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I .  Einleitung 

Politisch-sozialwissenschaftliche CurriculumentwickIung ist ein politischer 
Prozeß. Dies wird deutlich, wenn man sich zum Beispiel die öffentliche 
Kontroverse um die hessischen Rahmenrichtlinien vergegenwärtigt, die in 
den Massenmedien mit erheblicher Vehemenz geführt wird1. Politisch-so- 
zialwissenschaftliche Curriculumentwicklung setzt sich - das zeigen viele 
Erfahrungen - der Gefahr des Scheiterns aus, wenn sie nicht in ausreichen- 
dem Maße die politischen Bedingungen ihrer Realisation in die Planung 
einbezieht; sie darf nicht nur als eine Aufgabe der Wissenschaft oder der 
Schule aufgefaßt werden, sondern muß als politische Planung begriffen wer- 
den1. Dies gilt vor aliem bei der Entwicklung von curricularen Rahmen- 
richtlinien auf der Ebene der Bundesländer, mit denen die traditionellen 
Lehrpläne ersetzt werden solien3. Denn eine solche Curriculumentwick- 
lung ist ein zentraler Bestandteil der Bildungspolitik und damit der Gesell- 
schaftspolitik eines Landes, für die im Rahmen der Werte des Grundgeset- 
zes die Parlamente die Verantwortung tragen. 
Doch es ist nicht nur die Entwicklung curricularer Rahmenrichtlinien ein 
Politikum; Curriculumentwicklung ist auch dann ein politischer Prozeß, 
wenn darunter lediglich die (systematische) Entwicklung curricularer Ma- 
terialien verstanden wird, die zur Realisierung der übergreifenden curricu- 
laren Rahmenrichtlinien der Bundesländer dienen sollen. Politisch-sozial- 
wissenschaftliche Curriculumentwicldung muß also insgesamt in ihren ver- 
schiedenen Formen und auf den verschiedenen Ebenen als politische Pla- 
nung im Kontext der Bildungspolitik gesehen werden. Zugleich aber muß 
ihre Interdependenz mit den Gesamtaufgaben der Schule begriffen werden. 
Denn politische Bildung und eine entsprechende Curriculumentwicklung 
sind Teil der gesellschaftlichen Funktion der Schule. Wie diese unter den 
Bedingungen der gegenwärtigen Gesellschaft bestimmt wird, ist für die 
Konzeption politischer Bildung und die politisch-sozialwissenschaftliche 
Curriculumentwicklung eine entscheidende Frage. Nur aufgrund einer 
Analyse der gesellschaftlichen Funktion der Schule und der Erziehung 
kann eine angemessene Bestimmung der Aufgaben und Möglichkeiten schu- 
lischer politischer Bildung erfolgen. 
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In den letzten Jahren hat sich die Zahl der Beiträge, die sich mit der ge- 
sellschaftlichen Funktion der Schule auseinandersetzen, erheblich ver-
mehrt% Für die politische Bildung ist dieser Kontext besonders von Schmie- 
derer (1971) betont und zum Ausgangspunkt seiner Konzeption politischer 
Bildung gemacht worden. Darüber hinaus ist dieser Kontext in vielen Bei- 
trägen zur Didaktik der politischen Bildung der letzten Jahre - allerdings 
mit unterschiedlicher Deutlichkeit - angesprochen wordens. Seine Inter- 
pretation ist in die Formulierung der Ziel- und Aufgabenbestimmungen der 
politischen Bildung auf den verschiedenen Ebenen, d. h. in die entsprechen- 
den Richtlinien, Didaktiken, Schulbücher und Arbeitsmaterialien einge-
gangen. Das gilt im Ansatz bereits für die Beiträge zur Didaktik der poli- 
tischen Bildung in den soer und frühen 6oer Jahren, trifft aber in beson- 
derem Maße und mit kritischer Intention für die Arbeiten der zweiten 
Hälfte der 6oer und frühen 7oer Jahre zu6. 
Man kann davon ausgehen, daß das Schulwesen ein Subsystem der Ge- 
sellschaft ist, dem die Erziehung der Jugend als Aufgabe obliegt. Dabei 
wird diesem Subsystem der Gesellschaft, ähnlich dem Teilsystem »Recht((, 
von zahlreichen Autoren eine begrenzte Autonomie zugesprochen (vgl. 
Luhmann in: HabermasILuhmann 1971, 17 ff.). Eine solche Bestimmung 
legt die Frage nach der Funktion des Subsystems in bezug auf das Gesamt- 
System nGesellschaftci nahe. Sie verlangt ferner nach einer Präzisierung des 
Gesellschaftsbegriffs und einer Klärung der Relevanz systemtheoretischer 
Begriffe für eine Theorie der Schule7. Ohne hier eine Präzisierung der an- 
gesprochenen Probleme leisten zu können, erscheint mindestens die Proble- 
matisierung der von Luhmann dem Subsystem zugesprochenen Autonomie 
vor allem im Hinblick auf das Schulsystem notwendig. Sie kann in Anleh- 
nung an Offe (197za) und seinen Versuch einer Analyse des Kapitalismus 
erfolgen. Danach besteht in der gegenwärtigen Gesellschaft eine Hauptauf- 
gabe des Staates darin, den Grundwiderspruch zwischen gesellschaftlicher 
Arbeit und privater Aneignung der aus dieser Arbeit resultierenden Gewin- 
ne nicht so eklatant werden zu lassen, da5 das System in Gefahr kommt. 
Um eine Systemgefährdung zu vermeiden, gilt es, die Disparitäten in den 
verschiedenen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens auszugleichen (Offe 
in: KressISenghaas 1972) und durch eine ~intementionistische Staatstätig- 
keit« Krisenpotentiale abzubauen und Konflikte rational zu lösen. Dazu 
bedarf es der Erhaltung der Massenloyalität als einer Voraussetzung. Um 
ihre Aufrechterhaltung zu gewährleisten und krisenhafte Manifestationen 
des Giundwiderspruchs zwischen gesellschaftlicher Arbeit und privater 
Aneignung zu verhindern, verwendet der Staat drei »Kategorien von >Auf- 
fang-Mechanismen<, mit deren sukzessiver Institutionalisierung die selbst- 
negatorischen Tendenzen der kapitalistischen Grundstruktur jeweils abge- 
fangen, gepuffert oder umgeleitet, jedenfalls an der krisenhaften Mani- 
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festation gehindertcc werden (Offe 1972 a, 21). Solche Mechanismen finden 
sich auf der »Ebene der Organisation von Produktionseinheiten bzw. 
Märkten; auf der Ebene der Organisation und Entwicklung von Wissen- 
schaft und Technik; und auf der Ebene der Reichweite und Funktion der 
politischen Gewalt« (a. a. O., 21). Dieser von Offe gelieferte Rahmen zur 
Analyse der interventionistischen Staatstätigkeit scheint für eine Theorie 
der Schule fruchtbare Fragestellungen zu ergeben. Darüber hinaus bietet er 
eine Erklämngsstrategie für die amerikanische und die deutsche Bildungs- 
reform (vgl. auch Baethge 1972). Die Theorie der Funktion des Schulsy- 
stems und die unter Einbeziehung erheblicher wissenschaftlicher und tech- 
nischer Kompetenz durchgeführten Bildungsreformen werden auf der 
zweiten Ebene der »Organisation und Entwicklung von Wissenschaft und 
Technika anzusiedeln sein (vgl. dazu Kap. 2). Wenn die Funktionsbestim- 
mung der Schule als »systemstabilisierende Institutioncc und die Definition 
der Bildungsreform als Teil eines gesamtgesellschaftlichen Kategoriensy- 
stems von „Auffang-Mechanismen« zutrifft, so ergeben sich für eine Theo- 
rie der Schules, für die gegenwärtige Bildungsreform und für die hier zu 
thematisierenden Probleme politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculum- 
entwicklung eine Reihe von Konsequenzen, die für das Selbstverständnis 
der beteiligten Personen und das Verständnis ihrer Arbeit wichtig sind. 
In der Didaktik der politischen Bildung ist der Zusammenhang zwischen 
der gesamtgesellschaftlichen Funktion der Schule und der Aufgabenbestim- 
mung politischer Bildung immer deutlicher gesehen worden. Der im Rah- 
men des Subsystems Schule gewährte Raum ist im Sinne des Grundgesetzes 
für die Entwicklung der Theorien und Didaktilten politischer Bildung in 
verstärktem Maße genutzt worden. Für einen repräsentativen Vertreter 
politischer Bildung in der BRD stellt sich das folgendermaßen dar: 
Politische Bildung kann ))einerseits eine in die Zukunft weisende, fort- 
schrittliche, den bestehenden gesellschaftlichen Zustand transzendierende, 
andererseits eine affirmative, den Status quo konservierende und die be- 
stehenden Herrschaftsverhältnisse verteidigende Funktion habencc (Schmie- 
derer 197 1, zz f.). Die Mehrzahl der wissenschaftlichen Vertreter gegen- 
wärtiger politischer Didaktik hat sich für die erste Position entschieden, 
wobei sie sich der relativen Begrenztheit der Möglichkeiten dieses An-
satzes bewußt wai.9, zumal dann, wenn es darum ging, das pädagogische 
Element in den Theorien der politischen Bildung zu erhalten. Das Be- 
wußtsein der politischen Funktion politischer Bildung wird aus den in der 
neueren politischen Didaktik verwandten Schlüsselbegriffen deutlich, die 
im Mittelpunkt der Konzeptionen stehen (vgl. WallravenIDietrich 1971). 
Zu ihnen gehören z. B. folgende Begriffe und Vorstellungen: Kontroverse, 
Konflikt, Konfliktfähigkeit, Demokratisiemng, Emanzipation, Aufklärung, 
Ideologiekritik, Engagement, politische Praxis, gesellschaftliches Interesse 
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usw. Diese Begriffe und Zielvorstellungen werden in der Didaktik der 
politischen Bildung durchaus unterschiedlich verwendet. Das geht auch 
aus einer Analyse Holtmanns (1970) hervor, der zwei Positionen innerhalb 
der repräsentativen politischen Didaktik identifiziert, deren Konzeptionen 
eine unterschiedliche Gesellschaftstheorie zugrunde liegt. Die eine Posi- 
tion, zu deren Vertretern er Habermas, Becker, Herkommer, Bergmann, 
Teschner, Schmiederer, Gottschalch und Fackiner zählt, bezeichnet er  als 
die »demokratisch-sozialistische Konzeption einer antagonistischen Gesell- 
schaftsauffassungcc und kennzeichnet sie folgendermaflen: 
»Die Autoren vertreten eine antagonistische Gesellschaftstheorie, sehen in den öko- 
nomischen und gesellschaftlichen Strukturen und Machtverhältnissen zu beseitigen- 
de Barrieren fur die Verwirklichung sozialstaatlicher Demokratie als Bedingung für 
die Emanzipation des Menschen, bejahen neben institutionalisierter Konfliktlösung 
die Beseitigung gesellschaftlicher Konfiikt-Ursachen und sehen vor allem in einer 
sozialwissenschaftlich bestimmten politischen Bildung eine Chance für Verände- 
rung )auf der Grundlage und unter Ausschöpfung geltender Verfassungsnormenc 
(Habermas) und einer )kritischen Theorie der Gesellschaftc« (Holtmann 1970,20). 
Z u  der anderen, »linksliberalen« Position sind Autoren wie Hilligen, Fi- 
scher, Giesecke und Engelhardt zu zählen. Die Autoren »gehen von einer 
Konflikttheorie der Gesellschaft aus, bejahen den Pluralismus der sozial- 
staatlichen Demokratie und die institutionalisierte Konfliktlösung auf der 
Grundlage eines gesellschaftspolitischen Minimalkonsensus . . .«(a. a. 0.). 
Holtmann kennzeichnet das Verhältnis zwischen der »linksliberalen« und 
der »demokratisch-sozialistischen« Position zutreffend in folgender Weise: 
))In bezug auf den Gesellschaftsbegriff werden die Unterschiede zwischen der links- 
liberalen und der demokratisch-sozialistischen Position vorerst nicht überbrüdct 
werden können. Das schließt aber eine wechselseitig korrigierende und ergänzende 
Kooperation in Theorie und Praxis der politischen Bildungsarbeit nicht aus. Das 
sozialstaatliche Demokratiegebot des Grundgesetzes fordert die Zusammenarbeit 
der beiden Positionen in der politischen Didaktik; sie füllen dieses Demokratie- 
gebot material ausn (Holtrnann a. a. O., 22). 
Die in dieser Verhältnisbestimmung enthaltene Auffordemng zur Ko-
operation in Theorie und Praxis der politischen Bildung weist auf ein Defi- 
zit hin, das der politischen Didaktik seit einiger Zeit bewußt ist und das 
ihre Funktion immer wieder in Frage stellt. Dieses Defizit besteht in der 
Unzulänglichkeit der Praxis politischer Bildung, um deren Verbessemng 
sich zu bemühen immer mehr als Aufgabe der Didaktik politischer Bildung 
angesehen wird. 
Die Unzulänglichkeit der Praxis politischer Bildung wurde im Verlauf 
einer Phase der »Bestandsaufnahme« Mitte der 6oer Jahre deutlich, in der 
eine umfassende Kritik an den bis dahin gültigen Konzepten politischer 
Bildung erfolgte. Lingelbach formulierte sie zusammenfassend so: 
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»Dem Kreuzfeuer der Kritik waren nun jene Theorien Politischer Bildung ausge- 
setzt, die unter Vernachlässigung der vorgefundenen gesellschaftlich-politischen 
Realität in Vorstellungen sozialintegrativer Erziehung auswichen, und es beginnt 
sich allmählich die Auffassung der Politik als das )noch nicht Entschiedenec, als die 
Machtauseinandersetzung zwischen Herrschenden und Beherrschten durchzusetzen, 
in die der Aufwachsende einbezogen sei und die er dabei zu analysieren und beur- 
teilen lernen müsse« (Lingelbach 1968,174). 
Vor  allem die empirischen Untersuchungen von Becker/Herkomrnerl 
Bergmann 1967 und Teschner 1968 machten die Unzulänglichkeit der Pra- 
xis politischer Bildung deutlich. Mit der Kritik dieser Praxis kam es zu- 
gleich zu der geschilderten neuen Aufgabenbestimmung politischer Bil- 
dung, die nicht unumstritten istx0. Gleichzeitig mit dieser Kritik an der 
traditionellen politischen Bildung und der Entwicklung linksliberaler und 
demokratisch-sozialistischer Konzeptionen ging eine erhebliche Politisie- 
rung unter den Jugendlichen einher, die eher als eine Folge der Studenten- 
bewegung zu erklären ist (vgl. Habermas 1g70), als da5 sie auf die Effi- 
zienz der politischen Bildung zurückgeführt werden dürfte. 
Die gegenwärtige Situation ist durch eine Trennung von Theorie und 
Praxis politischer Bildung gekennzeichnet. Auf der einen Seite eine Theorie 
politischer Bildung, die praxisfern ist und die »kaum Einfluß auf die all- 
tägliche Praxis des politischen Unterrichts hat« (Schmiederer 1972, I 85); auf 
der anderen Seite eine Praxis, „die immer wieder ihre eigene Unzulänglich- 
keit reproduziert - und infolge der Misere, in der sie sich allenthalben be- 
findet - auch reproduzieren muß« (a. a. 0.).Schmiederer fährt dann 
fort: 
n..  .die Trennung zeigt sich vor allem auch in der ungenügenden Berücksichtigung 
dieser konkreten Bedingungen des Unterrichts in der Didaktik. Oberfüllte Klassen, 
überlastete Lehrer, unzulängliche Ausstattung der Schulen mit Hilfsmitteln, unzu- 
Iängliche Ausbildung aller Lehrer usw. spielen in der didaktischen Literatur kaum 
eine Rolle. 
Die Funktion der Trennung von Theorie und Praxis und der miserablen Bedin- 
gungen, unter denen Politische Bildung in der Regel stattfindet, zu thematisieren, 
ist eine der wichtigen Aufgaben der Theorie.. . 
Unter den gegenwärtigen Bedingungen - und solange Theorie und Praxis des 
politischen Unterrichts in Trennung voneinander bleiben - scheint die tatsächliche 
Funktion aller didaktischen Theorie die zu sein, den Lehrern (soweit sie über- 
haupt erreicht werden) ein schlechtes Gewissen zu verschaffen und sie zur Resigna- 
tion zu treiben -mit dem Resultat, da5 schließlich alles beim alten bleibt! 
Stimmt dies aber auch nur annähernd, so ist es eine der wichtigsten und aktuell- 
sten Aufgaben, die nur von Theorie und Praxis gemeinsam geleistet werden kann, 
eben diese Trennung zu überwinden und die Bedingungen, unter denen Unter- 
richtspraxis stattfindet, radikal zu verbessern« (a. a. O., 185-186). 
Hält man diese Beschreibung des Theorie-Praxis-Verhältnisses in der po- 
litischen Bildung für zutreffend und versucht man, der von Schmiederer 
am Ende seiner Publikation von 1972 gegebenen Aufforderung zu folgen, 
I4 Einleitung 
sich um eine Verbesserung der Theorie-Praxis-Beziehung in der politischen 
Bildung im Interesse einer Verbesserung der Praxis zu bemühen, so ergeben 
sich eine Reihe von Fragen, die die bisherige Didaktik der politischen Bil- 
dung nur am Rande oder auch gar nicht behandelt hat. 
In diesem Zusammenhang soll die These vertreten werden, da5 die bisher 
weitgehend theoretisch orientierte Didaktik der politischen Bildung einer 
Ergänzung im Hinblick auf die curriculare Realisierung ihrer I<onzeptio- 
nen bedarf". Mit anderen Worten: Die Didaktik politischer Bildung be- 
darf einer Ergänzung und Ausweitung durch ein Konzept für politisch-so- 
zialwissenschaftliche Curriculumentwicklung, das als Grundlage für die 
Konstruktion entsprechender Curricula verwendet werden kann. Diese 
Curricula sollen zur Verbesserung der Unzulänglichkeiten der schulischen 
Praxis in diesem Bereich dienenn. Die Entwicklung eines solchen Kon- 
zepts ist eine komplexe Aufgabe und kann praxisrelevant nur in enger Ver- 
bindung mit einer entsprechenden Curriculumentwicklung gelingen',. In 
beiden Aufgabenfeldern stehen wir in der BRD noch am Anfang. Daher ist 
es zum gegenwärtigen Zeitpunkt notwendig, die Erfahrungen zu analysie- 
ren, die mit der umfangreichen Curriculumentwicklung im Bereich poli- 
tisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in den USA gemacht worden sind. 
Im Rahmen einer solchen kritischen Aufarbeitung muß fortwährend das 
Theorie-Praxis-Verhältnis im Prozeß politisch-sozialwissenschaftlicher Bil- 
dung reflektiert werden. Nur so kann es gelingen, realisierbare Konzepte 
zur Förderung politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumentwicklung 
zu erarbeiten. Daher bieten sich für eine Analyse der Innovationsstrategie 
»Curriculumentwicklung zur Verbesserung der Praxis politischer Bildung« 
- trotz wesentlicher Unterschiede - die New Social Studies an14, in denen 
seit einem Jahrzehnt systematisch Curricula, d. h. vor allem curriculare 
Materialien unter der Hypothese entwickelt und disseminiert werden, 
dadurch die Praxis politischer Bildung verbessern zu können. Bei einer Icri- 
tischen Untersuchung dieser politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculum- 
entwicklung kommt es, wenn man einen Beitrag, zur Verbesserung der 
Praxis politischer Bildung in der BRD leisten will, darauf an, die Probleme 
der Curriculumentwicklung auf einem mittleren Abstraktionsniveau anzu- 
gehen; dabei gilt es z. B. auch, der konkreten Darstellung einzelner Projek- 
te einige Aufmerksamkeit zu widmen; denn sie sind es, mit denen die Un- 
terrichtswirklichkeit verändert und mit deren Hilfe in konkreten Unter-
richtssituationen Lernen angeregt werden soll. Mit einer solchen expliziten 
Berücksichtigung konkreter Projekte, Materialien und Evaluationsuntersu- 
chungen soll sich die vorliegende Arbeit von vielen vorwiegend an (wichti- 
gen) theoretischen Problemen orientierten Arbeiten der deutschen Curricu- 
lumforschung unterscheidenls. 
In den letzten fünf Jahren sind häufig Theorien und Modelle der Curri- 
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culumentwicklung aus den USA in der BRD rezipiert worden (vgl. Huhse 
1968 und Frey 1971). Vor allem Frey hat eine systematische Aufarbeitung 
der einschlägigen „Theorien des Curriculums« versucht und damit einen 
wichtigen Beitrag zum Stand der Curriculumtheorie geleistet. Dadurch 
wurde eine wertvolle Ergänzung der in der BRD in diesen Jahren entwik- 
kelten Ansätze geliefert (vgl. AchtenhagenIMeyer 1971). Ein Jahr später 
(1972) artikulierten sich in der curricularen Diskussion in der BRD einige 
entscheidende neue Anstöße. So kündigte sich in dem von Robinsohn her- 
ausgegebenen Sammelband ~Curriculumentwicklung in der Diskussion( ein 
neues srealistisches« Verständnis von Theorie und Praxis in der Curricu- 
lumforschung an. 
In diesem Band wurde der Schwerpunkt auf Probleme der Curriculum- 
entwicklung gelegt. Im gleichen Jahr erschien unter dem Titel >Probleme 
der Curriculumentwicklungc ein Bericht über die curriculare Basisarbeit an 
den hessischen Rahmenrichtlinien (Klafki/Lingelbach/Nicklas 1g72), der 
ebenfalls mehr an den Problemen konkreter Curriculumentwicklung als an 
den Fragen der Curriculumtheorie orientiert war. Ergänzt wurde diese 
Tendenz, die von den Fragen einer umfangreichen Curriculumrevision und 
entsprechender Theorien wegführte, durch die engagierte Denkschrift des 
Stiftewerbandes, )Schulnahe Curriculumentwicklungc, deren Titel bereits 
ihr Programm enthält. In diese Entwicklung fügt sich auch ein Reader zur 
Aktionsforschung (Haag U. a. 1972) und zur Evaluationsproblematik 
(Wulf 1972 d). An dieser Situation wird deutlich, dai3 sich die Interes- 
sen von den Problemen einer Revision des Gesamtcurriculum zu den Pro- 
blemen der Entwicklung und Dissemination von Teilcurricula verlagert ha- 
ben. Auch darin kommt ein verändertes Verständnis von Theorie und Pra- 
xis in der Curriculumforschung zum Ausdmck, das zu einem differenzier- 
teren Konzept von Curriculum geführt hat. Durch die Veränderung des 
Erkenntnisinteresses stehen nicht mehr die Probleme der Entwicklung cur- 
ricularer Modelle, der Legitimation von Lernzielentscheidungen und ähnli- 
che theoretische Fragen im Vordergrund des Interesses, sondern die Proble- 
me der Curriculumentwicklung und -dissemination, in der theoretische und 
praktische Fragen unmittelbar aufeinander bezogen sind. 
In der Erziehungswissenschaft findet gegenwärtig U. a. infolge des Ein- 
flusses der kritischen Theorie eine Aufwertung der Praxis statt (vgl. Schä- 
ferlschaller 1971; Mollenhauer 1g72), die man als einen Versuch interpre- 
tieren kann, dem Verlust der Praxis in der spätbürgerlichen Welt entgegen- 
zuwirken. Dieser Versuch der Aufwertung der Praxis wird im curricularen 
Kontext auch durch Kritik an dem technologischen und systemkonformen 
affirmativen Charakter vorliegender amerikanischer und deutscher curri- 
cularer Modelle unterstützt (BeckerIJungblut 1972). Die Autoren gehen 
von der These aus, D.. .daß in der bürgerlichen Didaktik und Curriculum- 
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forschung mit der  u b e m a h m e  des Paradigmas vom )zweckrationalen und 
erfolgskontrollierten Handelnc jene kategoriale Umwälzung vollzogen 
wird, mit der auch nicht-ökonomische Theorien und Strategien dem tost-
benefitc-Schema kapitalistischer Rationalität angepaßt werdencc (a. a. O., 
148). Im weiteren präzisieren sie ihre Kritik an der bürgerlichen Curricu- 
lumtheorie, ihr Verhältnis zur  Bildungsökonomie sowie ihre systemtheore- 
tischen Orientierung: 
»Mit der Konzeption des Bildungssystems als offenes, dynamisches und zielorien- 
tiertes System und der Entwicklung produktionsorientierter Analogien werden die 
gesellsch~ftlich organisierten ~ernp%esse als Objekt planerischer Verfügung inter- 
pretiert. Damit wird für die auf Planung bezogene Theorie ein bestimmtes Ratio- 
ialitätsmuster konstituiert, das die syst&naktivitäten als zweckrationales und er- 
folgskontrolliertes Handeln faßt und sämtliche Teilprozesse im Bildungssystem 
entsprechend plant und bewertetu (a. a. O., 157). 
D. ..Mit der Entfaltung des 1ZRE-Paradigmasc (zweckrationales und erfolgs- 
orientiertes Handeln, Ch. W.) zum dominierenden Muster der Rationalisierungs- 
Strategien und konstitutiven Gmndsatz der Theorie der Curriculumentwiddung 
entsteht aber ein Problem, das zu lösen für eine Argumentation unabdingbar ist, 
die nicht nur wissenschaftsimmanent verfahrt, sondern sich als Moment politischer 
Aufkiämng begreift: Einerseits ,bedeutet dieses Programm, da5 man versuchen 
muß, )die Sache auf ihren Begriff zu bringenc, d. h. immanente Kritik zu üben, die 
Theorien weiter zu präzisieren, zu systematisieren und konsistenter zu formulie- 
ren. Andererseits ist ein Muster der Kritik zu entwickeln, das es uns ermöglicht, 
den Kategorienwandel als Ausdruck kapitalistischer Vergesellschaftung zu begrei- 
fen. Zu diesem Zweck bedienen wir uns einer Annahme, die in der sozialwissen- 
schaftlichen Systemtheorie wohl unbestritten ist: Gesellschaftliche Handlungszu- 
sammenhänge werden immer dann als )zielorientierte Systemec (ZO-Systeme) 
aufgefaßt, wenn Probleme zur Diskussion stehen, die im Kern den Bestand des 
Gesellschaftssystems gefährden« (a. a. O., 166). 
I n  Anlehnung an Marcuses ( 1 9 6 7 ) ~ ~  und Habermas' (1968 a) These vom 
herrschaftsstabilisierenden Charakter der Technologie (vgl. auch Koch/ 
Senghaas 1970) und weiter Bereiche zweckrationalen Handelns steilen die 
Autoren die vorliegenden didaktischen und curricularen Modelle unter 
Ideologieverdacht, indem sie ihren technologischen Charakter herausarbei- 
ten (vgl. auch Rumpf 1971). Dabei geht es ihnen darum, folgende These zu 
belegen: 
die Curriculum-Revision betreibt die geplante Transformation von Lehr- und 
Lernprozessen in funktions- und svstemgerechte Aktivitäten eines zielorientierten -
Qualifizierungssystems; Ziel der Transformation ist ein Ausbildungssystem, in 
dem alle nicht-kapitalkonformen Oualifikationen als Produktionsfehler erkannt 
und ihre ~rsachen-wie >~etriebsstö;n~enc ausgeschaltet werden können« (a. a. O., 
168). 
Diese Kritik des technologischen Charakters zahlreicher curricularer 
Modelle bedarf einer sorgfältigen Berücksichtigung, besonders wenn es dar- 
u m  geht, Curricula f ü r  die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung mit 
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emanzipatorischen Zielsetzungen zu entwickeln. Denn träfen die Einwände 
von BeckerIJungblut auch auf die politisch-sozialwissenschaftliche Curri- 
culumentwicklung und ihre Ergebnisse zu, so ergäbe sich ein Wider- 
spruch zwischen emanzipatorischen Zielsetzungen und dem Medium, mit 
dessen Hilfe sie erreicht werden sollen, so daß Curriculumentwicklung 
nicht als eine Strategie zur Verbesserung der Unterrichtspraxis in der poli- 
tischen Bildung angesehen werden dürfte. Es wäre Aufgabe der Enie- 
hungswissenschaft, den Widerspruch zwischen Zielsetzung und Medium 
herauszuarbeiten17 und nach neuen Verfahren zu suchen, die Unterrichts- 
praxis im Sinne emanzipatorischer Zielvorstellungen zu verändern. 
Zwar ist es notwendig, die Gefahr technologischer Reduktion bei der 
Entwicklung politisch-sozialwissenschaftlicher Curricula im Auge zu behal- 
ten, doch ist sie nicht unvermeidbar. So konzedieren auch Becker und 
Jungblut, daß ihre Analyse sich auf ein ))formales Modell der Curriculum- 
revision~ bezieht, das nicht mit allen Formen der Curriculumentwicklung 
zur Deckung gebracht werden kann (1972, 168 ff.). Die Autoren legen ein 
»rein(( technologisches Konzept von Curriculum zugrunde, wie es sicherlich 
auch einer Reihe von Autoren der ))ersten Generation« in ihren Modellen 
in Anlehnung an die amerikanische Forschung vor Augen gestanden hat. 
Doch mittlerweile ist die Entwicklung in diesem Bereich weitergegangen. 
Durch die Rezeption der Projekte des Schools Council in England, die 
Konzeption der ))offenen Curriculacc (vgl. Brügelmann 1972 a; Liebe-Har- 
kort 1972; Zeitschrift für Pädagogik 19, 1973, 3 )  und mit der Einführung 
des Begriffs ))heuristisches Lernzielic (Wulf 1972 a) ist die Konzeption von 
Curriculum erheblich erweitert worden, so daß man Curriculum und Cur- 
riculumrevision nicht mehr wie BeckerIJungblut ohne weiteres mit einem 
systemgerechten »zielorientierten Qualifizierungssystemcc gleichsetzen kann. 
Unter Einbeziehung vorhandener curricularer Modelle und Theorien, 
der Kritik an ihrem technologischen Charakter und der verstärkten Hin- 
wendung der Curriculumforschung zu Problemen der Curriculumentwick- 
lung müssen politisch-sozialwissenschaftliche Curricula so konzipiert und 
entwickelt werden, daß sie dazu beitragen können, die Diskrepanz zwi- 
schen den theoretischen Zielsetzungen politischer Bildung und der Realität 
politischen Unterrichts zu verringern. Eine Curriculumentwicklung mit ei- 
nem solchen Anliegen muß sich von vornherein auch als ein politischer Pro- 
zeß verstehen, will sie nicht an den zahlreichen Widerständen scheitern, die 
ihr entgegengebracht werden, oder eine weitgehende Veränderung ihrer In- 
tention im Prozeß der Realisierung in der Schule hinnehmen. Eine derarti- 
ge politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklung stellt einen 
komplexen Prozeß dar, der nur in enger Verbindung mit der Lehrerfortbil- 
dung und nach Möglichkeit mit den Planungsgruppen in den Kultusmini- 
sterien realisiert werden kann. Politisch-sozialwissenschaftliche Curriculum- 
18 Einleitung 
entwicklung kann nicht Aufgabe eines einzelnen Lehrers sein; sie kann 
aber auch nicht allein - wie es in den New Social Studies weitgehend ge- 
schah - als Aufgabe der Wissenschaft oder -wie in Schweden - des Mini- 
steriums angesehen werden. Nur wenn es gelingt, die verschiedenen betei- 
ligten Gmppen zur Kooperation zu bringen, besteht Aussicht, daß poli- 
tisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklung zu einer emanzipato- 
rischen politischen Bildung beiträgt. Dazu bedarf es darüber hinaus auch 
der Einbeziehung der Schüler als Handelnde und Sich-selbst-Bestimmende 
in den Prozeß der Curriculumentwicklung, eine Erkenntnis, die in den bis- 
herigen didaktischen und curricularen Theorien m. E. zu wenig berücksich- 
tigt worden ist. Eine solche Einbeziehung der Schüler als Subjekte in sie be- 
treffende curriculare Entscheidungen verweist auf die enge Verknüpfung 
von Curriculum und Unterricht und die in ihm stattfindenden Kommuni- 
kationsprozesse (vgl. Lenzen 1973). Sie verweist auf Unterricht als das 
»pädagogische Felda, in dem die Ziele, Inhalte und Formen des Curriculum 
einer Legitimiemng im Diskurs der Betroffenen bedürfen (vgl. Mollenhau- 
er 1972)'~. 
Die Entwicklung entsprechender Curricula ist ein komplexer Prozeß, in 
dem zahlreiche, zum Teil situativ sehr unterschiedliche Faktoren eine Rolle 
spielen. Diese in einem überschaubaren System zusammenzufassen, das als 
ein Steuerungssystem den Prozeß der Curriculumentwicklung leiten kann, 
ist eine wichtige, bisher nicht adäquat gelöste Aufgabe der Curriculumfor- 
schung. Das Problem der Entwicklung eines solchen Systems hat die ameri- 
kanische Curriculumforschung seit Bobbitt (1924) beschäftigt und zu im-
mer neuen Versuchen der Konzeptualisierung geführt. Ein wichtigstes Er- 
gebnis in dieser Entwicklung bildet das Tyler'sche ))rationale«, das durch 
vier Fragen gekennzeichnet ist, die die zentralen Elemente einer Hand- 
lungsstrategie der Curriculumkonstruktion bilden (Tyler 1950): 
- Welche Ziele hat das Curriculum? 
-' 	 Welche Lernerfahrungen sind notwendig, damit diese Ziele erreicht wer- 
den können? 
- Wie können diese Lernerfahrungen geplant und organisiert werden, da- 
mit ein im Sinne der Ziele effektiver Unterricht stattfindet? 
- Wie Iäßt sich feststellen, ob diese Ziele erreicht worden sind? 
Diese vier von Tyler identifizierten Elemente finden sich in fast allen 
konzeptuellen Systemen wieder, die als Steuerungssysteme für den Prozeß 
der Curriculumentwicklung entworfen worden sind (vgl. z. B. auch Good- 
IadIRichter 1966). Allerdings haben sie von einzelnen Forschern und Auto- 
ren eine unterschiedliche Ausdifferenzierung erhalten (vgl. z. B. Taba 
1962; Johnson 1971). Diese richtet sich in der Regel nach den spezifischen 
Erkenntnisinteressen der Curriculumhersteller. So kommt es z. B. zu recht 
unterschiedlichen Systemen und Theorieansätzen (vgl. Frey 197 I). 
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Eine Untersuchung wie die hier vorgelegte, die die kritische Darstellung 
der Curriculumentwicklung in einem Teilbereich des Gesamtcurriculum in- 
nerhalb eines bestimmten Zeitraums zum Ziel hat, wird sich ebenfalls auf 
ein konzeptuelles System stützen müssen, mit dessen Hilfe die unüberschau- 
bare Zahl von Einzelfaktoren geordnet und reduziert werden kann. Die 
Struktur eines solchen konzeptuellen Systems ist von der Beschaffenheit 
der vorliegenden Curricula, dem eigenen Erkenntnisinteresse und den (er- 
warteten) Fragesteilungen der Adressaten der Untersuchung abhängig. Da 
in den dieser Untersuchung zugrunde liegenden Curricula und curriculum- 
theoretischen Arbeiten bestimmte konzeptuelle Systeme einen Ausdruck 
finden, wird auch die vorliegende Untersuchung der Curriculumentwick- 
lung in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung ein konzeptuelles Sy- 
stem zugrunde legen müssen, das sich von dem der untersuchten Curricula 
nicht allzusehr unterscheiden kann. Das bedeutet, daß die im Tyler'schen 
»rationale(( angesprochenen Fragen auch in dieser Untersuchung eine Roile 
spielen müssen. Da es sich aber in der vorliegenden Arbeit darüber hinaus 
um den Versuch einer Gesamtdarstellung einer Periode der Curriculumre- 
form handelt, wird zugleich nach ihren historisch-gesellschaftlichen Vor- 
aussetzungen zu fragen sein. 
In Kapitel 2 dieser Untersuchung gilt es daher, in einer kurzen histori- 
schen Analyse die Ursachen der Bildungs- und insbesondere der Curricu- 
lumreform der Soer und 6oer Jahre in den USA darzustellen und ihre Ab- 
hängigkeit von den gesellschaftlichen Bedingungen deutlich zu machen, als 
deren hervorstechendes Merkmal die interventionistische Staatstätigkeit 
zur Sichemng der ))demokratischen« Legimität des Systems und der erfor- 
derlichen Massenloyalität anzusehen ist. Die dabei angesprochene Frage 
nach dem gesamtgeseIIschaftlichen Begründungs- und Zielzusammenhang 
dieser Reformen verweist unmittelbar auf das Problem der Zielbestimmung 
innerhalb der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung. 
Bei der Behandlung der Zielproblematik können in Kapital 3 (in analyti-
scher Absicht) vier Ebenen unterschieden werden, auf denen Ziele bestimmt 
werden, die für die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung relevant sind. 
Dabei zeigt sich, daß die Fragen der Legitimierung der Zielauswahl kaum 
diskutiert werden (vgl. dazu Habermas 1973, 131 ff. und Preuß 1973)Ig. 
Darüber hinaus gilt es, in diesem Kapitel in einer kurzen historischen Dar- 
stellung zu zeigen, wie sich die Ziele und damit das Selbstverständnis poli- 
tisch-sozialwissenschaftlicher Bildung im Laufe der Geschichte gewandelt 
haben. Damit wird der Versuch gemacht, die gegenwärtig verbreitete unhi- 
storische Betrachtungsweise in der Curriculumforsehung wenigstens par- 
tiell zu überwinden und dadurch eine unzulässige Verkürzung der curricu- 
laren Problematik zu vermeiden. 
In Kapitel 4 wird die Problematik zielorientierter Inhalte und ihrer Aus- 
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wahl im Rahmen politiscli-sozialwissenschaftlicher Curriculumentwick-
lung dargestellt. Dabei werden sich zwei divergente Ansätze herauskristal- 
lisieren; der eine geht von der Struktur der Fachwissenschaften aus, der an- 
dere von den latenten und manifesten gesellschaftlichen Konflikten. 
In dieser Analyse wird auch deutlich, daß im Rahmen der ameriltani- 
schen Diskussion die Fragen der curricularen Binnenstruktur, d. h. der Cur- 
riculumorganisation, eine erhebliche Rolle spielen; sie sollen in Kapitel 5 
dargestellt werden. 
Die Erörterung dieser Probleme verweist unmittelbar auf die unterricht- 
liche Realisation von Curricula. Da die Mehrzahl politisch-sozialwissen- 
schaftlicher Curricula als Prozeßcurricula konzipiert wurde, haben die in 
ihrem Rahmen entwickelten unterrichtlichen Verfahren sowie die vonvie- 
gend heuristischenMethoden des Lehrens und Lernens eine zentrale Bedeu- 
tung; sie werden daher in Kapitel 6 behandelt. 
Sehr viele der bislang erörterten Probleme haben ihren unmittelbaren 
Niederschlag in den zahlreichen neuentwickelten Curricula gefunden. Da 
es sich bei diesen um Curriculummaterialien handelt, gilt es, in Kapitel 7 
das Spektrum der in den 6oer Jahren entwickelten Produkte darzustellen 
und zu analysieren. Dabei soll neben einem kritischen Oberblick über die 
vorhandenen Curricula und ihre unterschiedlichen Ansätze eine detaillierte 
Analyse einiger konkreter materialisierter Curricula erfolgen. 
Begreift man Curriculumreform wie in den USA weitgehend als Herstel- 
lung curricularer Materialien, so ergibt sich die in Kapitel 8 zu behandeln- 
de Frage, wie diese in sich relativ geschlossenen Curricula disseminiert und 
in den Schulen implementiert werden. Denn von diesem Prozeß hängt es 
bei dem zugrunde gelegten Curriculummodell weitgehend ab, inwieweit 
die intendierten Reformen die Schulwirklichlteit verändern. 
Die Beschreibung und Bewertung der Curricula sowie des Prozesses ihrer 
Dissemination und Implementation mit dem Ziel ihrer Verbesserung ist 
Aufgabe der in Kapitel g zu erörternden Curriculumevaluation, die ein in- 
tegraler Bestandteil aller politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculument- 
wicklung in den USA ist. 
Im Anhang wird eine Auswahl der wichtigsten Instrumente der Evalua- 
tionsuntersuchung von Man: a Course of Study zur Veranschaulichung 
wiedergegeben ( I  1 .1 ) .  Darüber hinaus gilt es, mit Hilfe eines Verzeichnisses 
einen Oberblick über die wichtigsten Curriculummaterialien und Spiele in 
den New Social Studies zu geben ( I  1.2).  
Im Verlauf der Analyse dieser zentralen Problemkreise in der politisch- 
sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung in den USA gilt es, sie im- 
mer wieder auf die entsprechenden Probleme in der curricularen Diskus- 
sion in der BRD zurückzubeziehen und so aus der Kontrastierung weiter- 
führende Anregungen zu gewinnen. 





Da politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklung ein politischer 
Prozeß ist, muß man ihre politischen Voraussetzungen und Bedingungen 
angemessen reflektieren. Andernfalls sind konzeptuelle und inhaltliche 
Verkürzungen kaum zu vermeiden. Daher kann politisch-sozialwissen- 
schaftliche Curriculumentwicklung nur im Gesamtkontext der Bildungs- 
und Gesellschaftspolitik eines Landes angemessen begriffen werden. Dies 
trifft für die BRD sowie für die USA zu. Dort war die systematische poli- 
tisch-sozialwissenchaftliche Curriculumentwicklung ein Bestandteil der 
umfangreichen Reformen, die seit den Soer Jahren in allen Bereichen des 
amerikanischen Bildungswesens erfolgten. Dieser Curriculumentwicklung 
lag ein bestimmtes Konzept von Curriculum zugrunde, das in allen Fächern 
ähnlich war. Das gilt z. B. für Mathematik (1952, 1958), Physik (1956), 
Chemie (1957)~ Biologie (1959) und für die politisch-sozialwissenschaftliche 
Bildung. Unter Curriculumentwicklung verstand man in institutioneller 
Hinsicht die Initiierung, finanzielle Fördemng und Durchführung von 
Projekten, die vorwiegend an Universitäten und Hochschulen lokali-
siert waren. Aufgabe dieser Projekte war es, multimediale curriculare 
Materialien für K - I 2 (Kindergarten bis I 2. Klasse) herzustellen. Diesen 
))materialisierten« Curricula, die mit erheblichem finanziellen Aufwand und 
mit Hilfe von Wissenschaftlern aus den verschiedenen Disziplinen entwik- 
kelt wurden, lag die These zugmnde, daß die Reform der unterrichtlichen 
Ziele und Inhalte am besten durch die Entwicklung „innovativer« Unter- 
richtsmaterialien erfolgen könne, die die inhaltlich und methodisch häufig 
veralteten Schulbücher ablösen würde. Man erwartete, daß durch die Ent- 
wicklung materialisierter, lernzielorientierter Curricula, die verschiedene 
Erprobungsphasen zu durchlaufen hatten, Lehrern und Schülern die wis- 
senschaftliche Expertise der beteiligten Fachwissenschaftler - didaktisch 
und methodisch optimal organisiert - zur Verfügung gestellt werden konn- 
te. Ausgehend von der Erkenntnis, daß der Unterricht durch das »Curricu- 
lum« mehr bestimmt wird als durch staatliche Rahmenrichtlinien, glaubte 
man - zumal wenn die Materialien durch entsprechende Lehrerfortbildung 
ergänzt würden - eine effiziente Innovationsstrategie gefunden zu haben. 
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Für die Realisierung, also für die Entwicklung und Dissemination der Cur- 
ricula, waren allerdings erhebliche Gelder erforderlich, da die Materialien 
von den Schulen erworben werden mußten. 
Die in den Soer und 6oer Jahren erfolgten, vom Bund getragenen umfang- 
reichen Reformen des Bildungswesens, einschließlich der Förderung syste- 
matischer Curriculumentwicklung, waren nur durch eine makropolitische 
Entscheidung des Kongresses möglich, ein entsprechendes Budget zur Ver- 
fügung zu stellen. Die Bildungsreform dieser Jahre war also von entspre- 
chenden bildungspolitischen Entscheidungen abhängig. Wie im weiteren 
deutlich werden wird, resultierten alle eingreifenden bildungspolitischen 
Entscheidungen unmittelbar aus außen- und innenpolitischen Veränderun- 
gen, durch die Stabilität des gesellschaftlichen Systems infrage gestellt 
wurde. Das führt zu der These, daß den verstärkten Investitionen im Bil-
dungswesen die Funktion eines »Auffang-Mechanismus« zukam (vgl. Offe 
I972 a), mit dessen Hilfe außenpolitische Mißerfolge und gesellschaftliche 
Mißstände aufgefangen werden sollten. Das bedeutet aber wiederum, da5 
die Bildungspolitik und die von ihr abhängigen Reformen der soer und 
6oer Jahre unmittelbar von den gesamtgesellschaftlich-politischen Bedin- 
gungen abhängig sind. Bevor dieser Gedankengang weiter verfolgt und der 
Einfluß dieses Sachverhalts auf die Ziele und Ansätze politisch-sozialwis- 
senschaftlicher Curriculumentwicklung deutlich gemacht wird, gilt es zu- 
nächst, die drei die Voraussetzungen für die Reformen bildenden einschnei- 
denden Gesetzgebungen, ihre Ziele und politischen Hintergründe darzu- ' 
stellen und damit Informationen zu ihrer Beurteilung zur Verfügung zu 
stellen. 
Für die Bildungsreformen der Soer und 6oer Jahre ist charakteristisch, 
daß sie von der Bundesregierung initiiert wurden, wodurch das US Office 
of EducationzO bildungspolitisch große Bedeutung erhielt, obwohl in den 
USA ähnlich wie in der BRD das Bildungswesen Angelegenheit der Bun- 
desstaaten bzw. der Gemeinden ist. Für diese Reformen sind drei Gesetze 
grundlegend, die man als die Meilensteine der ameriltanischen Bildungsre- 
form dieser Jahre ansehen kann: 
- 1950: Gründung der National Science Foundation; 
- 1958: National Defense Education Act; 
- 1965: Elementary and Secondary Education Act. 
Die Gründung der National Science Foundation (NSF) kann als eine bil- 
dungspolitische Konsequenz aus den Erfahrungen des zweiten Weltkriegs 
verstanden werden, die darauf zurückgeht, dai3 die Bundesregierung die 
naturwissenschaftlichen Ressourcen bei Intensivierung der Kriegsführung 
nur unter erheblichen Mühen aktualisieren konnte und daher nach dem 
Kriege ein Interesse daran hatte, den im Krieg erreichten Standard in die- 
sem Bereich zu erhalten. Das wird aus zwei Berichten deutlich, die zur 
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Gründung der NSF geführt haben. Buch (1945), damals Direktor des Office 
of Scientific Research and Development, kam in einer Untersuchung über 
den Manpower-Bedarf der USA im Frieden zu dem Ergebnis, da5 man die 
Bemühungen um die Förderung naturwissenschaftlicher Forschung intensi- 
vieren müsse, um den während des Krieges erreichten Forschungs- und Er- 
ltenntnisstand zu erhalten und auszubauen. Zu ähnlichen Schlu5folgerungen 
kam auch der Bericht des Senat Subltommittee on War Mobilisation über 
die Finanzierung der Forschung im Kriegez~. Nach längeren politischen Dis- 
kussionen kam es 1950 zur Gründung der NSF, die die Aufgabe hatte, »den 
Fortschritt der Wissenschaft zu fördern, Gesundheit, Wohlbefinden und 
Wohlstand zu verbessern, die nationale Verteidigungsbereitschaft zu si- 
chern und ähnliche Ziele zu erfüllene21. 1959 wurden dann die Aufgaben 
der NSF spezifiziert, indem man die Stiftung autorisierte, »Programme zu 
unterstützen, die zur Verbesserung naturwissenschaftlichen Unterrichts 
dienen und dazu anregen würden, einen naturwissenschaftlichen Beruf zu 
ergreifenic23. Die Vergabe der finanziellen Mittel erfolgte in der NSF 
durch Kommissionen, die einem aus 24 Personen bestehendem Direktorium 
verantwortlich waren. Das Budget der NSF wuchs von 1,s Millionen 1952 
auf IOO Millionen Dollar im Jahre 1963, Zahlen, die die Zunahme der För- 
derungsma5nahmen der NSF für die Reformen im Bildungswesen andeu- 
ten. Mit der Ausdehnung des Budgets erfolgte auch eine Erweiterung der 
Aufgabenbereiche. So wurden z. B. im Rahmen des Course Content Impro- 
vement Program nicht mehr nur naturwissenschaftliche Programme, son- 
dern auch politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklungspro-
jeltte gefördert. 
Aus dieser kurzen Darstellung der Entstehungsgeschichte der NSF dürfte 
deutlich geworden sein, da13 ihre Gründung aus dem politischen Kontext 
der Kriegs- und Nachkriegsjahre erklärt werden mu5, in denen militärische 
und machtpolitische Interessen eine wesentliche Rolle gespielt haben. Man 
geht mit der Annahme nicht zu weit, da5 die Gründung der NSF mit der 
Unterstützung militärischer und ökonomischer Interessengruppen geschah, 
die in den Kriegsjahren erkannt hatten, wie sehr die militärische und öko- 
nomische Stärke der USA auf einem genügend gro5en Manpower-Reservoir 
an Naturwissenschaftlern beruhte. 
Aus ebenfalls machtpolitischen Erwägungen kam es 1958 zur Verab- 
schiedung des National Defense Education Act (NDEA). Dieses Gesetz 
entstand im Kontext des Kalten Krieges. Vorausgegangen war der Sputnik- 
schock, dessen Bedeutung für das amerikanische Selbstbewußtsein kaum 
überschätzt werden kann. Da es der Sowjetunion eher gelungen war, einen 
Satelliten in die Erdumlaufbahn zu bringen, sahen die Amerikaner zum er- 
stenmal ihre Vorherrschaft als Weltmacht in Frage gestellt. Dieses Ereig- 
nis wurde von den Massenmedien und der politischen Offentlichkeit ganz 
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im Sinne des Kalten Krieges als eine nationale Bedrohung interpretiert und 
entsprechend zur Intensivierung der Massenloyalität verwendet. Zugleich 
wurde der Sputnikschock zum Anlaß genommen, Mittel zur Förderung 
des Bildungswesens zu erwirken. Das wird aus der irn Gesetz enthaltenen 
Zielsetzung und Begründung des NDEA deutlich, in der es heißt: »Der 
Kongreß erklärt hiermit, daß die Sicherheit der Nation die weitmöglichste 
Entwicklung des geistigen Potentials und der technischen Fertigkeiten der 
jungen Männer und Frauen verlangt.. .«.Wie stark die Bemühungen um 
die Förderung von Manpower waren, geht aus der Darstellung der NDEA- 
Dekade durch Rothschild (1968) hervor, der von mehr als 1,s Millionen 
Studenten berichtet, die in diesen zehn Jahren Stipendien erhalten haben -
worin bei den hohen Studiengebühren in den USA eine unerläßliche Vor- 
aussetzung zur Entwicklung eines qualifizierten Manpower liegt. Desglei- 
chen wurde die Entwicklung der Bildungstechnologie gefördert, ein Infor- 
mationssystem aufgebaut und über 700 Projekte finanziert, in denen die 
Verwendung und Erprobung neuer Medien erfolgen sollte. Es wurden 3 zoo 
mehrwöchige Fortbildungsseminare finanziert und in 479 ooo Fallen insge- 
samt mehr als 500 Millionen Dollar für die Verbesserung der Ausstattungen 
von Bildungsinstitutionen bereitgestellt. Darüber hinaus begann man, die 
Vermittlung von Fremdsprachen und sogenannten »Region«-Studien, d. h. 
vor allem Studien nicht-westlicher Regionen, intensiv zu fördern. Um die 
Entwicklung und Förderung des Manpower in die gewünschten Bahnen zu 
lenken, wurde das Bildungsberatungssystem erheblich ausgebaut, wodurch 
sich die Zahl der Berater in den öffentlichen Schulen von I 2 ooo auf 44 ooo 
erhöhte. Um der wachsenden Arbeitslosigkeit zu begegnen, wurden schließ- 
lich mit Hilfe der NDEA-Finanzen fast 300 ooo junge Menschen auf neue 
technische Berufe vorbereitet24. Insgesamt wurden auf der Basis der 10 
Titel des NDEA in 10Jahren 3 Milliarden Dollar verteilt's. 
Die dritte für die Bildungsreform wichtige Gesetzgebung war der Ele- 
mentary and Secondary Education Act (ESEA) von 1965, durch den 1966 
1,3 Milliarden Dollar bereitgestellt wurdenz6. Während die beiden ersten 
Gesetze weitgehend außenpolitisch motiviert waren und zur Erhaltung der 
internationalen Stellung der USA beitragen sollten, hatte der ESEA eine 
weitgehend innenpolitische Begründung. Er muß als Antwort des Staates 
auf die Protestbewegungen der Neger verstanden werden, bei denen seit 
dem Anfang der 6oer Jahre das politische Selbstbewußtsein gewachsen 
war27, so daß sie ihren Forderungen nach Verbesserung der Lebensqualität 
energisch Nachdruck verliehen. Ein erheblicher Teil der ESEA-Mittel war 
daher für die Verbesserung der sozialen und gesellschaftlichen Lage der 
Unterschicht, insbesondere der Neger in den »depressed areas«, bestimmt. 
Das wird aus einer Aufgliederung der Aufgaben des ESEA deutlich: 
- Verbesserung der Elementar- und Sekundarprogramme für pädagogisch 
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benachteiligte Kinder in den unteren Einkommensklassen; 
- Bereitstellung zusätzlicher Mittel für Schulbibliotheken, Textbücher und 
Unterrichtsmaterialien; 
- Finanzierung zusätzlicher pädagogischer Zentren und Hilfsmittel; 
- Erweitemng der Bereiche kooperativer Forschung; 
- Erweiterung der Bildungsverwaltung der Bundesstaaten. 
Gegenwärtig erfolgen keine Neuinvestitionen dieser Größenordnung im 
Bildungswesen. Steilt man die Teuerungsrate in Rechnung, so zeigt sich das 
Stagnieren der amerikanischen BildungsausgabenZ8, die immerhin zwi- 
schen 195s und 1967 von 3 O/o auf gut 5 O/o des Bruttosozialprodukts gestie- 
gen waren, während in der BRD 195s nur gut 2 O/o und 1967 3 O/o für das 
Bildungswesen (ohne Forschung) ausgegeben wurden. 
Aus der Darstellung der drei umfangreichen Reformgesetze der Soer und 
6oer Jahre ist deutlich geworden, wie sehr Bildungsreformen von den bil- 
dungspolitischen Entscheidungen der Parlamente abhängen. Darüber hin- 
aus hat sich gezeigt, daß ein Budget zur Realisierung der Bildungsreformen 
vom Parlament immer dann bewilligt wurde, wenn man von Reformen ei- 
nen Beitrag zur Erhaltung und Festigung des Gesamtsystems erwarten 
konnte. Das galt 1950, als man durch die Gründung der NSF die Zahl und 
die Qualität der Naturwissenschaftler und ihre Forschung mit der Zielset- 
zung zu verbessern suchte, durch diese Investitionen das wirtschaftliche 
und militärische Potential der USA zu erhöhen. In Ubereinstimmung mit 
diesen Zielen erfolgten die Investitionen auch verstärkt in der Sekundar- 
schule und im Hochschulwesen, wodurch man sich einen unmittelbaren 
»Output« erhoffte. Die im Hintergrund der Reformen stehenden politi- 
schen Zielsetzungen stellen auch ein wichtiges Erklämngselement für die 
Dominanz der Fachwissenschaftler in der Curriculumentwicklung dar, mit 
deren Hilfe eine Wissenschaftsorientierung und Rationalisierung der Curri- 
cula und damit eine Höherqualifizierung der Schüler bewirkt werden soll- 
te. 
Die »interventionistische Staatstätiglteit~ wird auch beim NDEA deut- 
lich, bei dem es ebenfalls darum ging, durch Investitionen das militärisch- 
öltonomische Potential der USA zu verbessern. Dabei hatte schon 1958 das 
Hochspielen des Sputnikereignisses und seine Interpretation als nationale 
Bedrohung auch die Funktion, von den innergesellschaftlichen Mißständen 
abzulenken und zur ~)Disziplinierung<c der Bevölkerung beizutragen, indem 
man sie zu größeren Anstrengungen und verstärkter Loyalität aufforderte. 
So konnten - der Massenloyalität gewiß - abermals Bildungsreformen 
initiiert werden, deren Zielvorstellungen mittelschichtspezifisch waren 
und vor allem die Förderung der ohnehin schon privilegierten Schichten 
zum Ziel hatten. Dies zeigt sich auch in der Orientierung der Curriculum- 
reform, deren Adressaten zunächst unter Leistungsgesichtspunkten das 
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»obere Drittel« der Schüler bildeten und die damit in der Regel zur Mittel- 
und Oberschicht gehörten. Beide Reformen waren durch den Hinweis auf 
die internationale Stellung der USA genügend legitimiert, wodurch sie ihre 
Funktion als ))Auffang-Mechanismen« noch besser erfüllen konnten. Die 
amerikanische Reformgesetzgebung dieser Jahre muß daher m.E .  als ein 
Beispiel für interventionistische Staatstätigkeit angesehen werden, durch 
die eine (scheinbare) Bedrohung beseitigt und eine Steigerung der Massen- 
loyalität bewirkt wurde. 
Wenn diese Erklämng der beiden ersten gesetzgeberischen Voraussetzun- 
gen für die amerikanische Bildungsreform der Soer Jahre zutreffend ist -
wodurch nicht ihre ))positiven« Auswirkungen auf das Bildungswesen b e  
stritten werden sollen -,läßt das den Begründungszusammenhang, die Ziele 
und die Auswirkungen der Reformen in einem anderen Kontext erscheinen, 
als ihn z. B. Huhse (1968) angenommen hat, der die politischen Vorausset- 
zungen dieser Reformen nicht deutlich erkannt hat. Dies gilt ähnlich auch 
für den 1965 verabschiedeten ESEA, der als eine bildungspolitische Inter- 
vention der Bundesregierung zur Verbesserung der Lebensqualität der Un- 
terschicht angesehen werden muß. Mit seiner Hilfe sollten vor allem auch 
die rassisch diskriminierten Neger besondere Unterstützung erhalten (z. B. 
Head-Start Program, Upward-Bound Project), die einen überdurchschnitt- 
lich großen Teil der Unterschicht bilden und deren Situation durch die 
unzulängliche Lebensqualität in den Zentren der amerikanischen Städte 
unerträglich ist. Durch solche und zahlreiche andere staatliche Interventio- 
nen wird der Versuch gemacht, die Lebensbedingungen der Neger und der 
anderen zur Schicht der sozial Diskriminierten gehörenden Bevölkerungs- 
teile so zu verbessern, daß die Disparität der Lebensbereiche abgebaut 
wird. 
Unter Disparität wird im Anschlui3 an Bergmann, Brandt, Körber, 
Mohl, Offe die Ungleichheit der Lebensbereiche in der spätkapitalistischen 
Gesellschaft verstanden, zu deren Verminderung der Staat auch bildungs- 
politisch inte~entionistisch tätig werden muß. Die Autoren präzisieren die 
Disparitätsthese, indem sie darauf hinweisen, ».. . da6 im staatlich regu- 
lierten Kapitalismus nicht mehr der globale Konflikt zwischen Klassen das 
dynamische Zentrum sozialen Wandels darstellt; es wird zunehmend über- 
lagert von einem horizontalen Schema der Ungleichheit, der Disparität von 
Lebensbereichencc (Bergmann/Brandt/Körber/Mohl/Offe1969,85). 
Diese Disparität läßt sich nicht mehr nur »als Antagonismus zwischen 
Klassen, wohl aber als Resultate des nach wie vor dominanten Prozesses 
privater Kapitalverwertung und eines spezifischen kapitalistischen Herr- 
schaftsverhältnisses interpretieren« (a. a. O., 84). Nach Auffassung der Au- 
toren ist eine solche Trennung des Herrschafts- vom Klassenbegriff durch 
die Entwicklung des Staates zu einem inte~entionistischen Wohlfahrts- 
28 Gesellschafts-und bildungspolitische Voraussetzungen 
Staat notwendig, in dem neben der Einkommensverteilung die Infrastruk- 
tur der Gesellschaft für die Lebensqualität eine entscheidende Rolle spielt. 
Dabei zeigt sich allerdings, da5 die in der klassischen Phase des Kapitalis- 
mus unterprivilegierten Schichten auch im Spätkapitalismus unter den Sy- 
stemdefekten am stärksten zu leiden haben, da sie am wenigsten die Mög- 
lichkeit haben, diese in ihrem eigenen Lebensbereich auszugleichen. Die Au- 
toren konkretisieren ihre Vorstellungen von Disparität und deuten den 
Pauperismus der ))depressed areascc in Analogie zum Pauperismus des früh- 
kapitalistischen Proletariats: »Es scheint sich eine Phase der kapitalisti- 
schen Entwickiung abzuzeichnen, in der die bezogen auf den Kapitalver- 
wertungsprozeß peripheren Krisenbezirke im Institutionensystem zwar 
notdürftig daran gehindert werden, weitere Störungen für das Gesamtsy- 
stem zu produzieren, irn übrigen aber sich selbst überlassen sind, ohne daf3 
Privilegien der Klasse und Schicht für die gro5e Mehrheit der Betroffenen 
noch eine wichtige Rolle spielten. Dann würde der Pauperismus des früh- 
kapitalistischen Proletariats vom modernen Pauperismus der im weitesten 
Sinne >depressed areas< abgelöst: die alle betreffenden Bereiche von Bil- 
dung, Verkehr, Wohnung und Gesundheit liefern hierfür eine Reihe be- 
kannter Anhaltspunktecc (a. a. O.,85 f.)'9. 
In diesem Zusammenhang bietet die Disparitätsthese den Bezugsrahmen, 
um die interventionistische Tätigkeit des Staates im Bildungsbereich in 
Form des ESEA und seiner Verwaltung als Ma5nahme zu verstehen, mit 
der die Lebensqualität in den ndepressed areascc verbessert werden soll. Der 
Abbau der Disparität durch die Interventionen des Staates ist Teil der 
»Auffang-Mechanismen«, derer sich die spätkapitalistische Gesellschaft in 
den USA bedient, um die Stabilität des Gesellschaftssystems zu gewährlei- 
sten. In diesem Zusammenhang spielen auch die erwähnten bildungspoliti- 
schen Maßnahmen eine Rolle, da sie augenfällig und darum geeignet sind, 
die Massenloyalität zu sichern. Auf die Erhaltung der Massenloyalität ist 
aber eine Gesellschaft, die sich als eine demokratische versteht, angewiesen 
(vgl. dazu die Analyse in: Habermas 1973). Daraus folgt, da5 diese bil- 
dungspolitisch wichtigen Gesetze, die zur Institutionalisierung der Refor- 
men im Subsystem Bildung führen, unmittelbar mit den Problemen der ge- 
samtgesellschaftlichen Systemstabilisierung verbunden sind, wodurch die 
))relative Autonomiecc des Subsystems Bildung begrenzt wird. 
Wenn diese hier am Beispiel der drei Reformgesetze geleistete Ana- 
lyse der gesamtgesellschaftlichen Bedingungen der Bildungsreform in den 
USA zutrifft, so ist damit auch der Rahmen für die politisch-sozialwissen- 
schaftliche Curriculumentwicklung abgesteckt. Sie wird deutlich als Teil 
der systemstabilisierenden und systemverbessernden Funktion der Bil- 
dungsreform sichtbar. Damit sind sogleich auch -wenigstens in großen Zü- 
gen - die Zielsetzungen der Reformen sichtbar. Mit ihnen - soweit sie 
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durch den gesetzlichen und bildungspolitischen Rahmen vorgegeben sind -
müssen sich die einzelnen in der politisch-sozialwissenschaftlichen Curricu- 
lumentwicklung engagierten Gruppen politisch auseinandersetzen. Dabei 
erhebt sich die Frage, ob es zwischen den gesamtpolitischen Zielsetzungen 
und den politischen Vorstellungen der einzelnen curricularen Teams zu Di-
vergenzen kommt oder ob -wie das in den USA weitgehend der Fali ist -
die politischen Vorstellungen der Entwicklungsgruppen mit den gesell- 
schafts- und bildungspolitischen Vorstellungen der Gesetzgeber überein- 
stimmen. Diese Frage verweist unmittelbar auf die Aufgabe der Bestim- 
mung der Ziele der Erziehung und der Ziele politisch-sozialwissenschaftli-
cher Curriculumentwicklung, die im weiteren erörtert werden sollen. 




In der curricularen Diskussion in der Bundesrepublik stand lange Zeit die 
Frage nach den Zielen der Curriculumentwicklung und ihrer Begründung 
im Mittelpunkt (vgl. dazu AchtenhagenIMeyer 1971), ZU der erst allmäh- 
lich ein verstärktes Interesse an den Problemen der curricularen Binnen- 
struktur, Auswahl und Organisation der Inhalte, Lernerfahrungen, Mate- 
rialien und Unterrichtsmethoden hinzukommt (vgl. dazu Robinsohn 
1972 b). In der Regel geht man davon aus, daß mit Hilfe spezifizierter In- 
tentionen der gesamte Curriculumentwicklungsprozeß gesteuert werden 
kann. Diese zentrale Funktion der Zieldefinition im Curriculum geht auch 
aus der Definition hervor, die Frey (1971, 50) aus der Aufarbeitung ameri- 
kanischer curricularer Theorien gewonnen hat: »Das Curriculum ist die sy- 
stematische Darstellung des beabsichtigten Unterrichts über einen bestimm- 
ten Zeitraum als konsistentes System mit mehreren Bereichen zum Zwecke 
der optimalen Vorbereitung, Verwirklichung und Evaluation von Unter- 
richt.« Danach bedeutet Curriculum „die systematische Darstellung des be- 
absichtigten Unterrichts«. Unter Curriculumentwicklung läßt sich demzu- 
folge die Entwicklung eines (intentionalen) Programms für Unterricht uer- 
stehen, dessen Konzeptualisierung und Realisierung von zahlreichen außer- 
und innerschulischen Bedingungen abhängso. 
Im Falle der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung 
in den USA ist ihre Abhängigkeit von den im vorherigen Kapitel aufge- 
deckten »nationalen Interessen« und nMechanismen« deutlich geworden, 
aufgrund derer die Wissenschaftsorientierung des schulischen Gesamtcurri- 
culum zum Zweck der Effektivitätssteigening erhöht werden sollte. Durch 
die Einrichtung einzelner Curriculumentwicklungsprojekte sollte eine par- 
tielle Veränderung bzw. Verbesserung des Gesamtcurriculum erfolgen. Die 
Projekte wurden so konzipiert, daß sie sich in die bestehende Schulstniktur 
einfügten, ohne umgreifende strukturelle Ändeningen der Schule zu bewir- 
ken (vgl. auch Eisner 1971). Die im Rahmen der Reformen der soer und 
6oer Jahre in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung in den USA 
entwickelten Curricula waren daher in der Regel Teilcurricula. Da sie mei- 
stens aus curricularen Materialien bestanden, konnten sie auch nur ein Ele-
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ment im Rahmen der intendierten Reformen darstellen (vgl. dazu Gibson 
1967 a und 1967 b). Sie bedurften der Ergänzung durch entsprechende For- 
men der Lehrerausbildung und -fortbiIdung sowie anderer organisatori- 
scher Maßnahmen3'. 
Mit der Konzentration der Ressourcen und des Engagements in curricu- 
lare Entwicklungsprojekte wurde der Rahmen abgesteckt, in dem die Ziel- 
definition politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumentwicklung er-
folgte. Die spezifischen Bedingungen, unter denen entsprechende Mittel 
bereitgestellt wurden, machen deutlich, daß es bei der Initiierung der Pro- 
jekte um ein pragmatisches Anliegen ging, als dessen Ergebnis nach einiger 
Zeit die Vorlage konkreter Unterrichtsmaterialien erwartet wurde, mit de- 
nen die Unterrichtswirklichkeit in den Schulen verbessert werden sollte. 
Der Handlungsdruck und der auf die Produktion konkreter curricularer 
Materialien ausgerichtete Charakter dieser Curriculum-Entwicklungs-Pro-
jekte bewirkten, daß auch im Rahmen der Zielbestimmung pragmatiscli 
vorgegangen wurde. So wurde in keinem der dem Autor bekannten curri- 
cularen Projekte Curriculumforschung betrieben, es sei denn, daß sie unmit- 
telbar zur Erfüllung der Aufgaben der Curriculumentwicklung benötigt 
wurde. Diese eindeutige Ausrichtung auf die Herstellung curricularer Ma- 
terialien brachte eine Komplexitätsreduktion mit sich, die bei einem Ver- 
gleich mit den Ergebnissen der Forschung, die zu einzelnen im Rahmen der 
Projekte zu lösenden Fragen vorhanden waren, besonders deutlich wird. 
Im Rahmen dieser Entwicklungsprojekte wurden daher viele der in der 
Curriculumforschung und den curricularen Theorien erörterten Probleme 
der Lernzielgewinnung und Legitimierung zugunsten pragmatischen Vor- 
gehen~ ausgeklammert (vgl. 2.B. auch Frey/Horn/Isenegger/Lattmann/ 
Rickenbacherlsantini 1971). So spielten z. B. Verfahren der Objektivie- 
rung der Lernzielgewinnung (vgl. dazu z. B. auch h a b  1969, 1971 a und 
1971b), der Erforschung des curricularen Entscheidungsprozesses (Flech- 
sig/Garlichs/Haller/Heipcke/Schlösser197 I )  keine Rolle. Ebenso hatten die 
verschiedenen Techniken der Verfahrenslegitimation curricularer Ziele, 
etwa das semantische Differential von Osgood/Suci/Tannenbaum (1957), 
die Q-Technik von Stephenson (1953), die Judgement-Analysis sowie 
entscheidungstheoretische Modelle und Konsenstechniken wie die Delphi- 
Technik (Helmer 1970) für die Zieldefinition im Prozeß der politisch-so- 
ziaIwissenschaftlichen CurricuIumentwicklung keine Relevanz. 
Damit wird im Zusammenhang mit den Problemen der Zieldefinition bei 
der Herstellung konkreter Curricula die grundsätzliche Frage nach der Re- 
levanz bestehender curricularer Theorien für den Prozeß der Entwicklung 
von Curricula angesprochen, die von den verschiedenen wissenschaftstheo- 
retischen Positionen her in Zweifel gezogen wird. In den USA war es vor 
allem Schwab (1970, 1971, 1972 b), der den Nutzen gegenwärtiger (prä- 
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skriptiver) curricularer Theorien für die Praxis der Curriculumentwicklung, 
für die Formulierung der Ziele sowie für den gesamten Realisierungsprozei3 
bezweifelte. 
»Die Inkongruenzen von Theorie und Praxis können aber nidit dur& grundlegen- 
de Anderungen in der einen von beiden behoben werden. Das Praktische ist nun 
einmal notwendig konkret und partikular, dagegen liegen Stärke und Wert der 
Theorie in ihrer Allgemeinheit, Systematik und Okonomie ... 
Das Praktisdie ist stets durch seine Besonderheit gekennzeidinet, das Theoreti- 
sche durdi seine Allgemeinheit. Der Allgemeinheitsgrad von Theorien hat eine 
große Spannweite. Sie reicht von so umfassenden Konstrulctionen wie der euklidi- 
schen Geometrie oder der Wellenmechanik bis hin zu so einfachen, begrenzten 
Zusammenfassungen wie empirische Verallgemeinerungen, Abgrenzungen von Ar- 
ten und Gattungen und einfachen Maßzahlen wie Mittel- und Modalwerte be- 
stimmter Populationen. .. 
Andererseits besteht das Wesen des Praktischen in dem reichen und sich wan- 
delnden Gewebe der Einzelheiten, von denen die Theorie ihre Einförmigkeit ab- 
strahiert oder idealisiert« (Schwab rg?zb, 4647). 
Zu  einem ähnlichen Resultat gelangt Frey (1971)- der die vorliegenden 
Theorien des Curriculum aufgearbeitet hat, um zu prüfen, inwieweit aus 
ihnen ))Handlungsanweisungen für die Praxis der Curriculumentwicldung« 
(a. a. O., 22) gewonnen werden können. Dabei geht Frey ähnlich wie 
Schwab von einem Theorieverständnis aus, das sich an den Arbeiten des 
»Kritischen Rationalismus« etwa von Popper (1957, 1958, 1971) und Al- 
bert (1969,1972) orientiert (vgl. auch Adorno u. a. 1971). 
Von diesen Voraussetzungen ausgehend kommt Frey zu dem Ergebnis, 
»daß es unmöglich ist, die vorhandenen Curriculumtheorien stringent zu 
systematisieren« (a. a. O., 85) und eine integrale Theorie des Curriculum zu 
entwickeln. Daraus folgt: ))Es gibt integrierende Aussagesysteme. Sie besit- 
zen aber nicht Theorieform. Die theoretischen Aussagen über das Curricu- 
lum stehen dann im Horizont des übergeordneten Aussagesystems« 
(a. a. O., 287). Dieses übergeordnete Aussagesystem besteht nach Auffas- 
sung von BeckerIJungblut in der Qualifikationsproduktion einer antagoni- 
stischen Gesellschaft. »Unserer Meinung nach besitzen die T C E  und die 
TCR (Theorie der Curriculum-Entwicklung und Theorie der Curriculum- 
Revision, Ch. W.) keinen eigenen konsistenten Begründungsrahmen; infol- 
gedessen sind >Curriculum-Entwicklung< und Didaktik nur als funktionale 
Teilprozesse der Qualifikationsproduktion anzusehen« (BeckerIJungblut 
1972, I 32). Solche Reflexionen über das Theorie-Praxis-Verhäitnisirn Pro- 
zeß der Curriculumentwicklung oder über die Abhängigkeit curricularer 
Theorien von den gesellschaftlichen Qualifikationsprozessen haben für die 
Intentionen politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumreform kaum eine 
Rolle gespielt, obwohl sie gerade für die Konzeptualisierung einer kriti- 
schen politischen Bildung von erheblicher Bedeutung hätten sein kön11en3~. 
Für die Bestimmung der Ziele politisch-sozialwissenschaftlicher Curri- 
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cula spielten die mit dem Projektcharakter, der organisatorischen Anglie- 
derung der zeitlich begrenzten Projekte an Universitäten und Hochschulen 
und der Ausrichtung auf die Produktion von Unterrichtsmaterial gegebe- 
nen Bedingungen eine größere Rolle als viele der bekannten curricularen 
Theorien. Allein die Tatsache, daß diese curricularen Projekte weitgehend 
von Wissenschaftlern durchgeführt wurden, hatte einen größeren Einfluß 
auf die Konzepte, mit deren Hilfe Lernziele festgelegt wurden, als spezielle 
»wissenschaftliche« Strategien der Lernzielgewinnung. Denn bei den mei- 
sten dieser Projekte wurden die Ziele auf dem mittleren Abstraktionsni- 
veau unter engem Bezug auf die Fachwissenschaften und in einigen Fällen 
auch aus der Analyse gesellschaftlicher Konflikte definiert. Diese Zielbe- 
stimmung und die auf ihr basierende Curriculumentwicklung finden in ei- 
nem bestimmten historisch-geseiischaftlichennormativen Kontext statt, der 
auch bei der Verwendung der Curricula in der Schule eine Rolle spielt. Ob- 
wohl durch diesen die Erziehungsziele der Institution Schule und die des 
politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculum mitbestimmt werden, wird 
diese Abhängigkeit im Rahmen sozialwissenschaftlicher Curriculument- 
wicklung in den USA kaum thematisiert. Dies ist um so erstaunlicher, als 
der normative Kontext auch auf die Ebene des Unterrichts unmittelbaren 
Einfluß hat, auf der vom Lehrer Entscheidungen getroffen werden müs- 
sen33. Für eine emanzipatorische politische Bildung bestünde eine wichtige 
Aufgabe gerade darin, diesen historisch-gesellschaftlichen normativen Kon- 
text -wie er in der Institution Schule, in Curricula und Formen des Unter- 
richts wirksam wird - den Schülern durchschaubar zu machen. Dadurch 
könnte ihre bewußte Identifikation bzw. Distanzierung von diesen sonst 
unbewußt vermittelten Normen erreicht werden% Eine solche Erörterung 
des in der Schule wirksam werdenden normativen Kontextes im Rahmen 
politischer Bildung brächte Lehrern und Schülern zusätzlich den Gewinn, 
ihr Erfahrungsfeld mit analytischen Kategorien aufarbeiten und als poli- 
tisch veränderbar erfahren zu können (vgl. dazu auch Hilier 1973). 
In  jedem schulischen und außerschulischen Eaiehungsprozeß wirken 
also soziokulturelle Normen mit, aufgrund derer bestimmte Erziehungs- 
Prozesse als erstrebenswert gelten, andere hingegen nicet. Peters hat das so 
formuliert: 
„Bildung bezieht sich auf einige Arten von Vorgängen, bei denen sich ein er- 
wünschter (als wertvoll erachteter) Geisteszustand entfaltet. Es liefe ebensosehr 
auf einen logischen Widerspruch hinaus, wollte man behaupten, jemand sei (her- 
an-)gebildet (und erzogen) worden, und doch sei die Anderung in seinem VerhaE 
ten keineswegs wünschenswert, wie wenn man sagen würde: der Betreffende sei 
gebessert worden und hätte doch keine Änderung zum Besseren hin durchge- 
macht.. . Es muß etwas Wertvolles weitergegeben werden.. . Die Wahrheit ist: 
Etwas Wertvolles ist ein Teil dessen, was wir mit Bildung meinen.. .«(Peters 
1966,15, 17,18). 
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Zu diesen auf den Erziehungsprozeß einwirkenden soziokultureilen 
Normen gehören auch die Erziehungsziele, die im Unterschied zu den vie- 
len in der Erziehung unbewußt mitwirkenden Normen in der Regel ausfor- 
muliert sindls. Diese soziokulturellen Normen einschließlich der Erzie- 
hungsziele unterliegen historischem Wandel. Das gilt auch für Ziele poli- 
tisch-sozialwissenschaftlicher Erziehung, die sich in den USA im Laufe des 
letzten Jahrhunderts im Zusammenhang mit den gesellschaftlichen Verän- 
derungen erheblich gewandelt haben. Man wird die gegenwärtigen Ziele 
politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung nicht angemessen verstehen kön- 
nen, wenn man sich nicht den geschichtlichen Wandel bewußt macht, in 
dessen Verlauf sie entstanden sind. Dabei wird deutlich, da5 diese Ziele in 
der Geschichte wie in der Gegenwart inunterschiedlich starkem Maße Aus- 
druck der Interessen bestimmter gesellschaftlicher Schichten und Gruppen 
und als solcher Ausdruck bestimmter Herrschaftsverhältnisse sind. Diese 
Herrschaftsverhältnisse aufzudecken, wäre Aufgabe einer ideologieltriti- 
schen Analyse. Dabei gälte es, herauszuarbeiten, inwieweit bestimmte Ziel- 
formulierungen bewußt dazu dienen, bei Schülern ein falsches Bewußtsein 
über ihre gesellschaftliche Lage zu erzeugen, bzw. inwieweit in sie unre- 
flektiert bestimmte gesellschaftliche Interessen eingehen (vgl. Klafki 
1971). 

Darüber hinaus entsteht aus einer historischen Analyse der Zielproble- 
matik das Bewußtsein für die historische Bedingtheit der Ziele politisch-so- 
zialwissenschaftlicher Bildung. Denn wenn dargestellt werden kann, wie 
sich ihre Ziele im Laufe der Geschichte wandeln, kann damit auch das Be- 
wußtsein vermittelt werden, daß die gegenwärtigen Ziele nicht ein für alle- 
mal gültig, sondern veränderbar sind. Eine solche Erkenntnis ist für eine 
kritische Konzeptuaiisierung der Ziele politisch-sozialwissenschaftlicher 
Bildung von zentraler Bedeutung. Deshalb soll in Kap. 3.2 die historische 
Entwicklung der Zielvorstellungen politisch-sozialwissenschaftlicher Bil- 
dung in den USA dargestellt werden und damit eine Unzulänglichkeit ge- 
genwärtiger weitgehend a-historisch betriebener Curriculumforschung ver- 
mieden werden. 
Doch zuvor gilt es in Kap. 3 .  I ,  nach einem von Estvan entwickelten 
Modell analytisch vier Ebenen zu unterscheiden, auf denen normative Aus- 
sagen über Erziehung gemacht werden. Die dabei erfolgende Ausweitung 
der Perspektive über die Frage nach den Ansätzen der Zielbestimmung 
in der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung hinaus 
dürfte für deren adäquates Verständnis im Kontext der Institution Schule 
unerläßlich sein., Zugleich wird verdeutlicht, wie begrenzt die Mög- 
lichkeiten politisch-sozialwissenschaftlicher Curricula sind, auf eine Re- 
form der schulischen Bildung im Sinne emanzipatorischer Zielsetzungen 
einzuwirken, wenn diese Curricula nicht durch entsprechende Ziele und 
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Maßnahmen auf den anderen (analytisch unterschiedenen) Ebenen (gesell- 
schaftliche, institutionelle, unterrichtliche) unterstützt werden. 
Aus einer Analyse der Zielsetzungen politisch-sozialwissenschaftlicher 
Bildung wird sich ergeben, da13 in den USA auf der gesellschaftlichen und 
der institutionellen Ebene der Zielsetzungen das systemstabilisierende, die 
gegenwärtigen Herrschaftsverhältnisse unkritisch erhaltende Element in 
der Erziehung noch stärker betont wird, als das im Rahmen der politisch- 
sozialwissenschaftlichen Curricula der Fall ist, die durch die Orientierung 
an den Sozialwissenschaften bereits ein aufklärerisches Element erhalten. 
Entscheidend für die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung ist die 
Ebene des Unterrichts; denn auf ihr wird schulische politisch-sozialwissen- 
schaftliche Bildung realisiert. Im Unterricht sind viele situative Faktoren 
wirksam, die sich von Schule zu Schule unterscheiden, so daß über diese 
Realisierungsebene von Zielen politischer Bildung nur einige allgemeinere 
Ausführungen gemacht werden können. Hier sind Zielsetzungen und In- 
halte der Curricula ein Element in dem komplexen, Unterricht konstitu- 
ierenden Gefüge unterschiedlicher Variablen. Lehrer, Schüler und die situa- 
tiven Bedingungen des Unterrichts bestimmen, wie im Prozeß politischer 
Bildung diese Curricula verwendet werden. Dabei muß der Legitimation 
der curricularen Ziele und Inhalte im Diskurs der Betroffenen eine zentrale 
Bedeutung zukommen. 
Nach dieser nun folgenden Ausweitung der Perspektive auf die (analy- 
tisch getrennten) verschiedenen Ebenen bzw. Instanzen, auf denen eine 
Zieldefinition der Erziehung stattfindet (Kap. j . ~ ) ,und in die Geschichte 
hinein (Kap. 3.2.) gilt es sodann, die verschiedenen Ansätze der Ziel- und 
Inhaltsbestimmung auf der Ebene der politisch-sozialwissenschaftlichen 
Curriculumentwicklung in den USA zu thematisieren (vgl. Kap. 4). Dabei 
wird es sich zeigen, da13 eine eindeutige Trennung zwischen Zielen und In- 
halten auf dieser Ebene konkreter curricularer Projekte nicht möglich ist. 
Denn häufig werden in einzelnen Projekten mit Hilfe des Strukturkon- 
zepts einzelne Grundbegriffe oder Grundgedanken einer Sozialwissen- 
schaft gewonnen, deren Vermittlung das Ziel, gleichzeitig aber auch Inhalt 
der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung ist. 
3.1. Verschiedene Ebenen der ZieldeJnition 
Politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklung findet in einem 
gesellschaftlichen Kontext statt, der durch eine bestimmte soziokulturelle 
Normenstruktur gekennzeichnet ist. Seine Berücksichtigung ist für die 
I<onzeptualisierung und die Qualität politisch-sozialwissenschaftlicher Bil- 
dung von erheblicher Bedeutung. Die Entwicklung dieses soziokulturellen 
Normenkontextes ist ein komplexer, in der Forschung weitgehend unter- 
schiedlich interpretierter Prozeß~" Einen Teil dieses Normenkontextes bil- 
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den die explizit formulierten Erziehungsziele. In diesem Zusammenhang 
sollen verschiedene Ebenen für die Bestimmung von Erziehungszielen ange- 
geben werden, die für die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung wichtig 
sind. Mit Goodlad und Richter ( 1 9 6 6 )  kann man in einem Organisations- 
und Entscheidungsmodell für die Curriculumentwicklung die drei zu die- 
sem Zweck entwickelten Ebenen bzw. Institutionen der Zielbestimmung 
und die entsprechenden Entscheidungsprozesse unterscheiden, die zum Bei- 
spiel bei der Curriculumentwicklung in dem in der Nähe von Washington 
gelegenen Montgomery County ausdrücklich zugrunde gelegt werden37: 
- die gesellschaftspolitische Ebene (mit Entscheidungen, die an die Gesetz- 
geber, die Staats- und Bundesebene gebunden sind), 
- die institutionelle Ebene (mit Entscheidungen, die von und in Institutio- 
nen - oft unter Leitung der Verwaltung -getroffen werden, 
- die Unterrichtsebene (mit Entscheidungen über Intentionen, die in erster 
Linie vom Lehrer getroffen werden). 
Einen ähnlichen idealtypischen Aufriß von Ebenen bzw. Instanzen der 
Zielformulierung hat Estvan (1968) im Kontext einer Arbeit über die poli- 
tisch-sozialwissenschaftliche Bildung entwickelt, ohne daß hier wie bei 
Goodlad die Deduktion der Entscheidungen und Ziele einer »niedrigeren« 
Ebene aus denen einer „höheren« Ebene verlangt wird. Estvans Modell ist 
vor allem in deskriptiver Absicht entwickelt worden. Es enthält in Ergän- 
zung zu dem Organisationsmodell von Goodlad und Richter als eine wei- 
tere vierte Ebene die curricularen Ziele. 
Tabelle I 
Gesellschaflspolitische Ziele (3.1.1.) 
Demoluatische Ziele, wie sie in historischen und gegenwärtigen offiziellen Doku- 

menten angegeben werden. 

Formulierungen von angesehenen Gruppen, wie die )President's Commission on 

National Goalsc und die ~White House Conference on Children and Youthc. 

Institutionelle Ziele (3.1.2.) 
Allgemeine Zielformulierungen für die Erziehung als Institution wie z. B. über die 
Ziele der Erziehung in der amerikanischen Demokratie. 
Allgemeine Erziehungsziele für ein Bundesland oder einen örtlichen Schulbezirk 
wie z. B. Erklärungen über die Schulpolitik für die Uffentlichkeit und die Darle- 
gungen über die Philosophie der Erziehung, um Lehrern zu helfen. 
Allgemeine Zielangaben für eine individuelle Schule wie in Proklamationen der 
~Parents Teacher Associationc und Materialien, die vom Lehrkörper verbreitet 
werden. 
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Curriculare Lernziele (3.I .3 .) 
Allgemeine Zielangaben, die in staatlichen, lokalen und individuellen Curricula 
enthalten sind, über: 




Unterrichtsziele ( 3 .  I .4.) 





3.1.1. Die gesellschaftspolitische Ebene 
Zu den Zielen dieser Ebene mub man die »demokratischen Prinzipien« zäh- 
len, wie sie in historischen und gegenwärtigen offiziellen Dokumenten for- 
muliert werden, sowie die Ziele, die von wichtigen Kommissionen wie der 
Kommission des Präsidenten zur Formulierung nationaler Ziele oder der 
White House Conference on Children and Youth angegeben werden. Für 
die politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklung enthalten die- 
se sehr allgemein formulierten Zielangaben wenig neue Informationen. Sie 
verdeutlichen jedoch die bereits in anderem Zusammenhang festgestellte 
affirmative Ausrichtung des amerikanischen Bildungswesens, das unkritisch 
den Status quo der gesellschaftlichen Entwicklung zur normativen Grund- 
lage macht. Das zeigt z. B. der Report der Kommission des Präsidenten zur 
Formulierung nationaler Ziele, in dem die Ziele der amerikanischen Gesell- 
schaft unter folgenden Oberschriften im einzelnen dargestellt werden: 
Innergesellschaftliche Ziele: Individuum; Gleichheit; demokratischer Pro- 
zeß; Erziehung; Künste und Wissenschaften; demokratische t)konomie; 
wirtschaftliches Wachstum; technologischer Wandel; Landwirtschaft; Le- 
bensbedingungen; Gesundheit und Wohlfahrt. 
AuPenpolitische Ziele: Mitarbeit an einer offenen und friedlichen Welt; 
Verteidigung der freien Welt; Abrüstung; UNO. (The President's Commis- 
sion on National Goals, in: Massialas/Kazamias 1 9 6 4 , ~ff.). 
In einer solchen Aufzählung wird bei Formulierungen wie >)Verteidigung 
der freien Welt« bereits der problematische Charakter dieser nationalen 
Ziele deutlich. Der Eindruck wird durch eine Analyse der konkreteren 
Zielformulierung noch verstärkt. So heißt es z. B. bei dem nationalen Ziel 
des wirtschaftlichen Wachstums: »Die Wirtschaft sollte eine möglichst gro- 
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ße Wachstumsrate haben, wobei es sich auf das freie Unternehmertum zu 
stützen und eine Inflation zu vermeiden gilt. Ein gesteigertes Wachstum 
der Investitionen der öffentlichen Hand ist mit diesem Ziel vereinbar ...« 
(a. a. O., 4). Ohne da5 hier in eine detaillierte ideologiekritische Analyse 
der beiden Elemente der Zielformulierung eingegangen werden muß, ist be- 
reits augenfällig, daß einmal die Erhaltung der kapitalistischen Wirt- 
schaftsstruktur angestrebt wird, zum anderen aber - im Sinne der in den 
spätkapitalistischen Gesellschaften erforderlichen inte~entionistischen 
Staatspolitik - das Recht der öffentlichen Hand zu verstärkten Investitio- 
nen gefordert wird. Daß von diesen gerade die Bildungsreformen und da- 
mit die politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumreform abhängig ist, 
konnte in Kapitel z gezeigt werden. Die Abhängigkeit curricularer Refor- 
men von derartigen gesellschaftspolitischen Zielen, aufgrund derer erst die 
Allokation entsprechender Ressourcen erfolgt, wird aus folgenden Zielfor- 
mulieiungen der Kommission über das Erziehungswesen noch deutlicher: 
»Die Entwicklung des einzelnen und der Nation fordert, daß die Erziehung in 
jedem Bereich und in jedem Fach intensiviert und ihre Effektivität verbessert wird. 
Neue Lehrmethoden müssen fortwährend entwidcelt werden. Die Zunahme der 
Bevölkerung und die wachsende Komplexität der Welt erfordert das notwendiger- 
weise.---. 
Größere Ressourcen - private, gemeinschaftliche, von seiten der Gemeinde, der 
Staaten und der Bundesregierung - müssen mobilisiert werden. Ein großer Anteil 
des Bruttosozialprodukts muß in das Bildungswesen investiert werden. Dies ist 
zugleich eine Investition in das Individuum, in den demokratisdien Prozeß, in das 
Wachstum der Wirtschaft und in das Ansehen der USA« (a. a. O.,3) .  
Diese Zielangaben belegen noch einmal die im vorigen Kapitel geleistete 
Analyse, in der die enge Abhängigkeit und Verflochtenheit der Bildungspo- 
litik mit der Gesellschafts- und Außenpolitik der USA dargelegt werden 
konnte. Sie zeigen zugleich die politischen und ökonomischen Interessen 
der Gruppen, die die Macht haben, solche Ziele zu formulieren, und ma- 
chen deutlich, wie die Bildung des einzelnen in einen den Interessen dieser 
Gruppen gemäßen Kontext integriert werden soll. Die Ziele dieser Ebene 
stecken den Rahmen ab, in den sich nach den Vorstellungen der Gruppen, 
die in den USA die gesellschaftliche Macht haben, auch politisch-sozialwis- 
senschaftliche Bildung einfügen soll. Erfüllt sie - wie in den USA weitge- 
hend - diesen Anspruch, mui3 sie als affirmativ und unkritisch bezeichnet 
werden. 
3.1.2, Die institutionelle Ebene 
Auf dieser Ebene werden die Ziele der gesellschaftlichen Institution »Erzie- 
hung« formuliert. Dazu gehören z. B. die Erziehungsziele, die die einzelnen 
Bundesstaaten für das Erziehungswesen festsetzen oder die auf lokaler Ebene 
die Boards of Education formulieren. Zu  den Erziehungszielen dieser Art 
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gehören auch diejenigen, anhand derer im nächsten Abschnitt 3.2. die histo- 
rische Entwicklung politisch-sozialwissenschaftlicher Erziehung in den 
USA dargestellt wird. Ihre Funktion besteht darin, die Ziele der Erziehung 
in den verschiedenen Bereichen zu bestimmen. Jedoch werden die auf dieser 
Ebene formulierten Erziehungsziele oft so wenig konkretisiert, d.aß sie nur 
eine geringe Hilfe für die curriculare Entwicklungsarbeit bzw. den Unter- 
richt geben, es sei denn, es wird zugleich versucht, sie interpretierend zu 
konkretisieren. Eine eindeutige Zuordnung von Erziehungszielen zur insti- 
tutionellen bzw. zur gesellschaftspolitischen oder curricularen Ebene ist 
nicht immer ohne weiteres möglich, da wegen der heuristischen Funktion 
dieser Ebenen und der Verschränktheit der Zielformulierungen verschiede- 
ner Abstraktionshöhe z. T. unterschiedliche Zuordnungen begründet erfol- 
gen können. 
Die Ziele der kalifornischen curricularen Rahmenrichtlinien: Einer der 
bekanntesten heftig diskutierten Versuche, die Ziele politisch-sozialwissen- 
schaftlicher Bildung auf der institutionellen Ebene zu definieren, erfolgte 
in den curricularen Rahmenrichtlinien in Icalifornien. Hier stellte man die 
folgenden 10allgemeinen Verhaltensziele als Zielangaben für die politisch- 
sozialwissenschaftliche Bildung vom Kindergarten bis zur I 2 .  Klasse auf: 
- Definiere Kontroversen, Probleme und Studiengegenstände klar; beachte dabei 
Werte und andere affektive Elemente sowie Begriffe und andere kognitive Ele- 
mente. 
- Wähle und gebrauche angemessene Arten heuristischen Lemens im Hinblick auf 
das betreffende Problem oder Thema. 
- Wähle und gebrauche angemessene Verfahren heuristischen Lernens im Hinblick 
auf die Art heuristischen Lernens, die zu einer gewissen Zeit benötigt wird. 
- Interpretiere Daten sinnvoll, schätze die Genauigkeit der Information ab und 
kommuniziere Ideen deutlich. 
- Gebrauche Begriffe als Mittel, um Probleme zu analysieren, Beobachtungen zu 
lenken, Vergleiche anzustellen, Daten zu klassifizieren, Ergebnisse zu interpre- 
tieren und Ideen zu kommunizieren. 
- Kontrastiere und vergleiche Ereignisse und Aktivitäten, die dazu dienen, Iden- 
titäten, Ahnlichkeiten und Unterschiede zu untersuchen. 
- ~ n a l ~ s i e r eR chte, Freiheiten und Verantwortungen im Kontext von relevanten 
Werten und zugrunde liegenden Bedingungen. 
- Schlage Lösungen für Probleme vor und bewerte sie im Sinne einer Analyse der 
Konsequenzen. die auf einer Priorität von Werten basiert. 
- ~ntwir: und teste Hypothesen und Generalisationen unter Berücksichtigung 
relevanter Information und unter Vermeidung von zu allgemeinen Generalisa- 
tionen. 
- Lege dar, inwieweit fundamentale Werte Teil unseres amerikanischen Erbes 
sind. 
(SociaI Sciences Education Framework for CaIifomia PubIic SchooIs 1968, 3) 
Diese Erziehungsziele sind dadurch charakterisiert, daß sie formale Ver- 
haltensweisen als Ziele politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung angeben, 
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die auf einem hohen Abstraktionsniveau formuliert werden und von allen 
Schülern erreicht werden sollen. Als Zielangaben für politisch-sozialwis- 
senschaftliche Bildung reichen solche Erziehungsziele m. E. nicht aus. Denn 
sie verzichten weitgehend auf ein inhaltliches Element. Dadurch erfolgt 
eine Verkürzung des Konzepts politischer Bildung auf formale Fertigkei- 
ten. Es erfolgt eine Problemreduktion, wie sie im Zusammenhang mit der 
formalen Didaktik kritisiert worden ist (vgl. dazu Klafki 1964). Mit dem 
Verzicht auf die inhaltliche Bestimmung der Ziele werden politische Kon- 
troversen vermieden, wie sie etwa im Zusammenhang mit den hessischen 
Rahmenrichtlinien entstanden. Zugleich entgeht aber solcher Zieldefinition 
auch das politische und normative Element, wie es etwa in Zielbegriffen 
wie »Emanzipation« und »Mündigkeit« enthalten ist (vgl. z. B. KlafkiILin- 
gelbach1Nicklas I972). 
Eine weitere (unzulässige) Reduktion der Komplexität der Zielsetzung 
politischer Bildung besteht darin, daß lediglich Verhaltensziele als Erzie  
hungsziele zugelassen werden. Einmal erfolgt dadurch eine Subsumierung 
qualitativ sehr unterschiedlicher Verhaltensweisen unter den Begriff Ver- 
haltensziel, die nicht zur begrifflichen Klärung beiträgt, zumal es zweifel- 
haft ist, ob Verhalten wirklich der geeignetste Oberbegriff für die Vielzahl 
unterschiedlicher Operationen auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus 
ist (vgl. Eisner 1969; 1971; Bruder 1971; Wulf 1972 a). Zudem scheint es 
zweifelhaft, ob politisch-sozialwissenschaftliche Bildung auf das Erlernen 
von Verhaltensweisen reduziert werden darf. Das gilt auch dann, wenn der 
Verhaltensbegriff wie in diesem Fall sehr allgemein gefaßt wird. Denn zu 
wichtig sind konzeptuelle Erkenntnisse, als daß ihre unterschiedliche Qua- 
lität und deren normative Aspekte vernachlässigt werden dürften. Dies gilt 
auch für die im »pädagogischen Feld« wichtige Sinn-Kategorie (vgl. Mol- 
lenhauer 1972). Die in den genannten allgemeinen Verhaltenszielen ent- 
haltene unpolitische Unbestimmtheit der Zielsetzung wird auch durch die 
Präzisierung der Intentionen auf geringerem Abstraktionsniveau kaum auf- 
gehoben, bei denen in diesen Rahmenrichtlinien der prozeßhafte Charakter 
der Zielsetzungen besonders betont wird (vgl. Kap. 6). 
Die Ziele des Committee of  the National Council for the Social Studies: 
Für die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung werden Ziele auf dieser 
Ebene nicht nur im Rahmen staatlicher Curricula formuliert. Solche Ziele 
werden auch von verschiedenen Kommissionen wie dem National Council 
for the Social Studies formuliert, das den Berufsverband der Lehrer poli- 
tisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in der National Education Associa- 
tion darstellt. Einigen der gegen den staatlichen Curriculumentwurf in Ka- 
Lifornien vorgebrachten Bedenken tragen die Empfehlungen des CNCSS 
Rechnung (in: Gross/McPhie/Fraenkel 1969, 144 ff.). Die Kommission geht 
von folgenden vier zentralen Zielen aus: 
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I. Das letzte Ziel der Erziehung in der politisch-sozialwissen~chaftlichen 
Bildung besteht in erwünschtem personalen Sozialverhalten. 
2. Dieses entsteht aus den Werten, Idealen, Ansichten und Einstellungen 
der Menschen. 
3 .  Diese Elemente müssen ihrerseits in Kenntnissen begründet sein. 
4. Für die Entwicklung und den Gebrauch von Kenntnissen benötigt man 
angemessene Fähigkeiten und Fertigkeiten. 
Unter den Uberschriften »Für eine freie Gesellschaft notwendige Ver- 
haltensweisen«, »Die Einstellungen freier Menschen« und »Die Rolle von 
Fähigkeiten und Fertigkeiten« werden Kataloge mit den entsprechenden 
Zielvorstellungen entwickelt. Diese Zielvorstellungen orientieren sich in 
normativer Hinsicht weitgehend am Status quo des amerikanischen Gesell- 
schaftssystems. Seine Erhaltung und die Ausbildung der dazu notwendigen 
Qualifikationen und Verhaltensweisen wird als zentrale Aufgabe politisch- 
sozialwissenschaftlicher Bildung angesehen. Im Prinzip ist dies zwar die 
Funktion politischer Bildung in allen Gesellschaftssystemen; jedoch unter- 
scheiden sich diese in der Frage, inwieweit sie politischer Bildung auch eine 
kritische Funktion zubilligen, durch die die Unzulänglichkeiten der eigenen 
Gesellschaft aufgedeckt werden und aus deren Analyse Veränderungsvor- 
stellungen entwickelt werden können. In den hier artikulierten Bedürfnis- 
sen der GeseIlschaft ist ein solches den gesellschaftlichen Status quo in Fra- 
ge stellendes kritisches Element nicht enthalten. Die Zielvorstellungen sind 
auf unkritische Anpassung ausgerichtet. Es fehlt ihnen ein normatives Ele- 
ment, das das Kriterium für eine Gesellschaftskritik und eine aus ihr er- 
wachsende Konzeption der Reform der Gesellschaft bietet. 
Zwar impliziert der Lernzielzusarnmenhang ))Einstellungen freier Men- 
schencc auch Zielvorstellungen, die Kriterien für ein gesellschaftskritisches 
Element in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung enthalten, so 
etwa über die Oberzeugung, dab allen Menschen ))gleiche Rechte und Frei- 
heiten« zustehen. Inwieweit jedoch intendiert wird, diese Lernziele, die 
»wünschenswerte« Einstellungen angeben, auch in ihrem kritischen An-
spruch zu realisieren, bleibt bei einer solchen Formulierung offen. Einige 
Ausdrücke, wie etwa »EinsteUungen freier Menschen« oder »Glauben dar- 
an, da6 ein freier ökonomischer Wettbewerb wünschenswert ist«, deuten 
darauf hin, daß die mangelnde Realisierung des kritischen Potentials sol- 
cher Formulierungen wie »gleiche Rechte und Freiheitencc in der politisch- 
sozialwissenschaftlichen Bildung nicht einmal wahrgenommen wird. Aus- 
gehend von einem naiven Verständnis der Realität der amerikanischen Ge- 
sellschaft werden bei der Formuiiemng der Ziele die der amerikanischen 
Verfassung zugrunde gelegten Werte als weitgehend realisiert angenom- 
men. Dadurch wird selbst bei Einstellungen und Werten, die ein kritisches 
Potential enthalten, dieses verdeckt und eine Möglichkeit emanzipatori- 
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scher politischer Bildung vergeben. So bleiben diese Zielformulierungen 
auch im Bereich des Lernzielzusammenhangs »Einstellungen freier Men- 
schen« weitgehend unkritisch. Dies ändert sich auch nicht im Lernzielzu-
sammenhang »Die Rolle von Fähigkeiten und Fertigkeiten«, der seinen po- 
litischen Stellenwert erst durch den Bezug auf die anderen beiden Lernziel- 
zusammenhänge erhält; denn Fähigkeiten und Fertigkeiten sind Vorausset- 
zungen für angemessenes Verhalten im obigen Sinne. Daraus folgt, daß 
die in diesem Lernzielzusammenhang formulierten Verhaltensweisen im 
Kontext der affirmativen Ziele der anderen beiden Lernzielzusammen- 
hänge gesehen werden. Viele dieser Fähigkeiten und Fertigkeiten sind 
jedoch selbst ohne direkte politische Relevanz, obwohl sie im weiteren 
Sinne schon eine Voraussetzung für eine angemessene politisch-sozial- 
wissenschaftliche Bildung bieten. Das gilt 2.B. für die Fertigkeiten, 
graphische Materialien zu interpretieren oder parlamentarische Verfah- 
rensweisen effektiv zu handhaben. Viele dieser Zielangaben sind also auch 
im Kontext einer emanzipatorischen politischen Bildung gültig. Im Kon- 
text der Bundesrepublik besteht in der systematischen Behandlung von 
Zielformuliemngen für Fähigkeiten und Fertigkeiten ein Defizit. Zu oft 
werden solche Fertigkeiten, die Voraussetzungen politisch-gesellschaftlicher 
Bildung sind, einfach vorausgesetzt bzw. unter dem Druck normativer 
Forderungen vernachlässigt. Eine verstärkte ausdrückliche Berücksichti- 
gung dieser partiell technischen Fertigkeiten im Rahmen der expliziten 
Ziele der Schule dürfte im Verlauf systematischer Curriculumentwicklung 
im Bereich politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung unerläßlich sein. 
Hessische Rahmenrichtlinien für den Lernbereich Gesellschaftslehre: Um 
die Defizite der Zielformuliemngen politisch-sozialwissenschaftlicher Bil- 
dung auf der institutionellen Ebene, gemessen an dem Anspruch politisclier 
Bildung, einen Beitrag zur Emanzipation der Schüler zu leisten, deutlich 
werden zu lassen, sollen gleichsam zur Kontrastiemng die hessischen Rah- 
menrichtlinien für Gesellschaftslehre herangezogen werden. Das bedeutet 
nicht, da6 sie etwa in jeder Hinsicht als vorbildlich angesehen werde&. 
Doch machen diese Rahmenrichtlinien im Bereich Gesellschaftslehre der 
Sekundarstufe I ähnlich wie die Richtlinien des nordrhein-westfälischen 
Kultusministers (1973) den Versuch, auf dieser Ebene Ziele auf der Grund- 
lage eines emanzipatorischen Bildungsbegriffs für die politisch-sozialwis- 
senschaftliche Erziehung zu formulieren. Dabei wird von der Erkenntnis 
ausgegangen, daß ein möglichst oberstes Ziel der Gesellschaftslehre 
))Teilnahme an der produktiven Gestaltung gesellschaftlicher Realität« 
nicht deutlich werden läßt, ob eine »unkritische Anpassung an bestehende 
Verhältnisse« oder aber die ))Befähigung der Schüler zur Selbst- und Mit- 
bestimmung« intendiert ist. Daher knüpfen die Richtlinien unmittelbar am 
Demokratiegebot des Gmndgesetzes an und formulieren als oberstes Lern- 
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ziel für eine demokratische Gesellschaft die ))Befähigung zur Selbst- und 
Mitbestimmungcc, die sie so spezifizieren: ))Diese optimale Teilhabe des ein- 
zelnen an gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen ist an die Aufhebung 
ungleicher Lebenschancen geknüpft. Welche Inhalte sich mit diesem Lern- 
ziel verbinden, wird erst dann deutlich, wenn man es auf Anwendungssi- 
tuationen bezieht. Diese situationsbezogene Bestimmung des allgemeinen 
Lernzieles kam nur in Verbindung mit Angaben darüber erfolgen, was un- 
ter den jeweiligen Verhältnissen Selbstbestimmung oder soziale Gerechtig- 
keit als Postulate des Grundgesetzes bedeuten können. Es muß daher aufge- 
zeigt werden, 
- welches Verhalten in einer bestimmten Situation ein Kennzeichen für 
Selbst- und Mitbestimmung ist; 
- welche Widerstände sich in diesem Fall ihrer Verwirklichung entge- 
genstellen; 
- unter welchen Bedingungen und für wen diese Widerstände aufhebbar 
sind; 
- welchen Einfluß auf das Maß an Selbst- und Mitbestimmung jeweils die 
Zugehörigkeit zu einer bestimmten Schicht/Interessengruppe hat (Hessi- 
sche Rahmenrichtlinien Gesellschaftslehre, 1g72,7). 
Methodisch wird dann dieses allgemeine Ziel auf drei Ebenen differen- 
ziert. Einmal soll der Schüler die »Grundstrukturen gesellschaftlicher 
Wirklichkeitcc erkennen. Darüber hinaus SOUer in die Lage versetzt werden, 
))eine begründete Stellungnahme« abzugeben, die nur aufgmnd der Kennt- 
nis »widersprüchlicher Interessen und Bedürfnisse« angemessen erfolgen 
kann. Schließlich soll dem Schüler geholfen werden, zu »einer rationalen 
Beurteilung gesellschaftlicher Verhältnisse« zu gelangen. Daher werden bei 
den auf geringerem Abstraktionsniveau angegebenen Lernzielen, Formulie- 
rungen wie »erkennen -beurteilen - sichten -prüfen - aufdecken- durch-
schauen - in Beziehung setzen« U. a. (a. a. 0. 8) verwendet. Neben instru- 
mentellen Fertigkeiten wie ))kritische Informationsverarbeitung« soll der 
Schüler auch ))Formen demokratischen Handelnsa erproben. Zu den hand- 
lungsanweisenden Formulierungen bei den entsprechenden Lernzielen ge- 
hören solche wie ))eintreten für - Partei ergreifen für - kooperieren mit -
sich behauptencc U. a. (a. a. 0.8-9). Die Lernziele »sich informieren, erken- 
nen, beurteilen und Stellung nehmen sowie handeln« werden als Einheit 
aufgefaßt, wenngleich eine unterschiedliche Akzentuierung bestimmter 
Ziele je nach Kontext möglich ist. Obwohl den Autoren der Rahmenricht- 
linien bewußt ist, da5 viele dieser Ziele in die Zukunft hin offen sind und 
sich z. T. in der Schule nicht voll realisieren lassen, betonen sie die Wichtig- 
keit dieser allgemeinen Ziele, denn: »Es muß in einem Plan für Gesell- 
schaftslehre deutlich werden, daß die Formulierung überprüfbarer Einzel- 
lernziele nur vor dem Hintergrund allgemeiner Zielvorstellungen möglich 
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ist, denen die politische Entscheidung für eine bestimmte Gesellschaftsver- 
fassung zugrunde liegt« (a. a. 0.9).Im weiteren wird darauf hingewiesen, 
daß demokratischen Unterrichtszielen auch demokratische Aktionsformen 
im Unterricht entsprechen müssen. Dabei gehen die Richtlinien davon aus, 
daß die genannten allgemeinen Erziehungsziele in den folgenden vier Lern- 
feldern gelernt werden sollen: Sozialisation, Wirtschaft, öffentliche Aufga- 
ben, innergesellschaftliche Konflikte, in denen es je verschiedene Lernziel- 
schwerpunkte gibt. 
Bereits ein erster Vergleich zwischen den Erziehungszielen aus dem ame- 
rikanischen Bereich und den hessischen Rahmenrichtlinien macht die erheb- 
lichen Unterschiede in den Konzepten politisch-sozialwissenschaftlicher 
Bildung deutlich. In den USA ist eine unbefangene Identifikation mit der 
Realität der amerikanischen Gesellschaft eine Voraussetzung für die poli- 
tisch-sozialwissenschaftliche Bildung. In den hessischen Rahmenrichtlinien 
hingegen wird die Anerkennung der eigenen Gesellschaft durch eine kriti- 
schere Distanz ihrer Realität gegenüber ergänzt. Sie entsteht dadurch, daß 
der Auftrag des Grundgesetzes ernst genommen wird und da13 nicht still- 
schweigend vorausgesetzt wird, daß die gesellschaftliche Realität diesen 
Normen entspricht, nur weil man sich häufig in affirmativer Weise auf sie 
beruft. Damit ist das in der Einleitung bereits angesprochene Spektrum po- 
litisch-sozialwissenschaftlicher Bildung deutlich geworden, daß sie neiner- 
seits eine in die Zukunft weisende, fortschrittliche, den bestehenden Zu-
stand transzendierende und andererseits eine affirmative, den Status quo 
konservierende und die bestehenden Herrschaftsverhältnisse verteidigende 
Funktion haben« kann (Schmiederer 1971, 22-23). Diese unterschiedlichen 
Möglichkeiten der Zielbestimmung werden auch im weiteren noch deutlich 
werden. Für die Einschätzung der Möglichkeiten politisch-sozialwissen- 
schaftlicher Curriculumentwicklung muß man sich auch vergegenwärtigen, 
daß die zitierten hessischen Richtlinien heftigen politischen Angriffen aus- 
gesetzt warenjg, so da5 der Schluß nicht voreilig sein dürfte, da5 die poli- 
tischen Widerstände gegen eine emanzipatorische politisch-sozialwissen- 
schaftliche Bildung, die den Auftrag des Grundgesetzes normativ versteht, 
im Gesellschaftssystem der BRD beträchtlich sind. Diese Tatsache verweist 
darauf, daß die Formulierung von Erziehungszielen politisch-sozialwissen- 
schaftlicher Bildung auf der institutionellen Ebene ein gesellschaftlicher 
Prozeß ist, in dem die unterschiedlichen Machtgruppen ihre Interessen 
durchzusetzen versuchen, zugleich wird aber auch deutlich, da5 man den 
Zielformulierungen dieser Ebene eine erhebliche politische Bedeutung für 
die Realität politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in der Schule zu- 
mißt. Dieser Tatsache muß auch die politisch-sozialwissenschaftliche Cur- 
riculumentwicklung Rechnung tragen. 
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3.1.3. Die curriculare Ebene 
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit bildet die Ebene curricularer Zielset- 
zungen und Entwicklungsprobleme den Schwerpunkt der Aufmerksamkeit. 
Wie im vorherigen Kapitel gezeigt werden konnte, ist die politisch-sozial- 
wissenschaftliche Curriculumentwicklung einschließlich der sie leitenden 
Ziele ein politischer Prozeß, dem entsprechende politische Entscheidungen 
vorausgehen, die ihn ermöglichen und die den Charakter der Curriculum- 
reform bestimmen. So erfolgte die politisch-sozialwissenschaftliche Curri- 
culumreform in den USA als Teil der Bildungsreform, die aus außenpoliti- 
schen und gesellschaftlichen Gründen in den Soer und 6oer Jahren als in- 
terventionistischer »Auffang-Mechanismus(( notwendig geworden war. 
Diese (gesamtgesellschaftliche) Funktion bestimmte auch Art (Projekt- 
form) und Charakter ihrer Produkte. Im Sinne der diesen Reformen zu- 
grunde liegenden These, daß durch die Orientierung an den Wissenschaften 
die größte Effizienzsteigerung irn Bildungswesen erreicht werden könne, 
wurde auch der größte Teil der politisch-soziaIwissenschaftlichenCurricu-
lumreform von Fachwissenschaftlern durchgeführt, für die ihre Disziplinen 
häufig den wichtigsten Bezugsrahmen bildeten. Dementsprechend erfolgte 
die Zielbestimmung auf der Ebene der curricularen Ziele weitgehend durch 
Fachwissenschaftler, die dabei von ihrem eigenen Verständnis ihrer Diszi- 
plin ausgingen, deren Wichtigkeit für ihr Weltverständnis sie nur allzu 
schnell mit der Bedeutung der Wissenschaft für die politisch-soWalwissen- 
schaftliche Bildung der Schüler gleichsetzten. Dabei wurden die mit Hilfe 
des Strukturkonzepts aus den Wissenschaften herauskristallisierten Grund- 
gedanken, Grundbegriffe, Generalisationen, methodischen Fertigkeiten und 
Techniken zu den Zielen politisch-sozialwissenschaftlicher Erziehung ge- 
macht und zur Steuerung der Curriculumentwicklung verwendet. Durch 
eine einseitige Berücksichtigung der in den USA weitgehend positivistisch 
orientierten Fachwissenschaften für die Formulierung curricularer Zielvor- 
stellungen ist es zu einer Reduktion des expliziten politischen Gehalts die- 
ser Curricula gekommen. Mit ihr ging häufig eine unzureichende Berück- 
sichtigung der Unterrichtsebene bzw. des pädagogischen Feldes und der In- 
teressen der Schüler einher. Bei den an den Sozialwissenschaften orientier- 
ten Curricula, von denen viele - zumindest in ihrem Anfangsstadium - den 
Verkürzungen einer Abbildungsdialektilr erlagen, war die Betonung fach- 
wissenschaftlich begründeter Inhalte und Ziele so stark, daß kein oder nur 
ein sehr geringer Bezug zu den Zielen der institutionellen bzw. gesell- 
schaftspolitischen Ebene hergestellt wurde, der zu einer Begründung der 
Ziele hätte dienen können. Daß diese Curriculumentwicklung einen (impli- 
ziten) Bezug zu der gesamtgesellschaftlichen Ebene und zu den gesamtge- 
sellschaftlichen Zielen hat, wird erst in einer historisch-ideologiekritischen 
46 Zur Zielproblematik politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung 
Analyse deutlich (vgl. Kap. 2). 
Immerhin liegt in der Ausrichtung auf die positivistischen Sozialwissen- 
schaften ein aufklärerisches Element, da durch sie eine naive Indoktrina- 
tion vermieden wird, wie sie in den politisch-sozialwissenschaftlichen Text- 
büchern der Soer Jahre anzutreffen war (vgl. dazu z. B. Shaver 1965). Eine 
eingehende Analyse der verschiedenen Ansätze der Ziel- und Inhaltsbe- 
stirnmung politisch-sozialwissenschafüicher Bildung aus den Fachwissen- 
schaften heraus soll wegen ihrer für die politisch-sozialwissenschaftliche 
Curriculumentwicklung in den USA zentralen Funktion gesondert erfolgen 
(vgl. Kap. 4.1). Das gleiche gilt für den anderen wichtigen Ansatz zur Be- 
stimmung curricularer Ziele, der bei den zentralen internationalen und in- 
nergesellschaftlichen Konflikten seinen Ausgangspunkt nimmt und die 
Aufgabe politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in ihrer Behandlung 
sieht. Dabei versucht dieser Ansatz - zumindest in den Arbeiten Olivers, 
Shavers, Berlaks und Newmans - die zentralen gesellschaftlichen Wert- 
und Zielvorstellungen als Bezugspunkte für die Klärung und eventuelle L& 
sung der Konflikte zu berücksichtigen. Die Orientierung an den Konflikt- 
bereichen teilen mit diesem Ansatz aber auch die Bemühungen von Hunt 
und Metcalf (1968), die gesellschaftlichen Tabu-Zonen in den Mittelpunkt 
politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung zu rücken. Dieser sich von den 
fachwissenschaftlich ausgerichteten Curricula unterscheidende Ansatz zur 
Wert-, Ziel- und Inhaltsbestimmung politisch-sozialwissenschaftlicher Bil- 
dung soll wegen seiner zentralen Bedeutung ebenfalls in Kapital 4.2. aus- 
führlich behandelt werden. Einem dieser beiden wichtigsten Ansätze der 
Ziel- und Inhaltsbestimmungen auf der curricularen Ebene lassen sich fast 
alle vorhandenen Ansätze der Entwicklung curricularer Materialien zuord- 
nen. Wie auch immer die Ziele und Inhalte der politisch-sozialwissen- 
schaftlichen Curriculumentwicklung bestimmt werden, sie verweisen un-
mittelbar auf die Unterrichtsebene und die auf ihr erforderlichen Entschei- 
dungen. 
3.1.4. Die Unterrichtsebene 
Auf dieser Ebene vollziehen sich Entscheidungen, die die Konzeption und 
den Prozeß politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung den jeweiligen kon- 
kreten Bedingungen anpassen. Ein Kategoriensystem, das die auf dieser 
Ebene zu treffenden Entscheidungen als Handlungsfelder zusarnmenfaßt, 
hat Klafki (1964) für die Fragen der Ziel- und Inhaltsprobleme, d. h. die 
Didaktik i. e. S., und haben Heirnann/Otto/Schulz (1970) für die Didaktik 
i. W. S., d. h. die Theorie des Unterrichts, entworfen40. Das Modell von 
Heimann/Otto/Schulz besteht aus zwei Bedingungsfeldem, die die Voraus- 
setzungen für den Kontext von Unterricht ausmachen: Soziokulturelle 
und anthropogene Voraussetzungen und vier Entscheidungsfelder: Inten- 
tionalität, Thematik, Methodik, Medienwahl. Beim gegenwärtigen Stand 
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der Didaktik bietet dieses Modell das gebräuchlichste Handlungsmodell für 
die Planung von Unterricht, obgleich es im Unterschied zur )>didaktischen 
Analyse« (Klafki) kaum normative Kriterien enthält. Daß dadurch der 
Wert dieses Modells erheblich begrenzt wird, ist in letzter Zeit verschie- 
dentlich deutlich gemacht worden (Breyvogel 1972; BeckeriJungblut 
1972). Immerhin bieten beide Modelle Orientierungskriterien für die auf 
der unterrichtlichen Ebene notwendig werdenden Entscheidungen. 
Nachdem sich im Rahmen der curricularen Diskussion in den USA und 
in der BRD unter dem Stichwort »teacher-proof curriculumcc in der Curri- 
culumdisltussion eine Tendenz herausgebildet hatte, die Bedeutung der auf 
dieser Ebene anfallenden Entscheidungen und der ihnen zugrunde liegen- 
den Normen, Werte und Zielsetzungen abzuwerten41, zeigt die gegenwär- 
tige Diskussion ein ausgeprägtes Bewußtsein von der Bedeutung der Unter- 
richtsebene für die Curri~ulumentwicklung4~.Bezeichnungen wie »schul- 
nahe«, ))praxisorientierte((, ))pragmatische((, nbasisnahe« Curriculument- 
wicklung sind dafür ein deutlicher Ausdruck. Ihnen liegt die Erkenntnis 
zugrunde, daß Curriculumentwicklung nur unter Berücksichtigung der in- 
stitutionellen und unterrichtlichen Ebene angemessen erfolgen kann; ferner 
machen sie deutlich, da5 die auf den (analytisch getrennten) unterschiedli- 
chen Ziel-, Wert- und Entscheidungsebenen erfolgende Formulierung von 
Zielen und Entscheidungen nur im Unterricht wirksam wird, wenn die 
Lehrer sie annehmen und unterstützen. Das gilt für die Entscheidungen 
über Zielsetzungen, Thematik, Methode und Medium genauso. Deshalb 
muß Curriculumentwicklung von vornherein die Lehrer als die für unter- 
richtliche Entscheidungen verantwortlichen Personen einbeziehen (vgl. Hu- 
ber 197 I ;  Gerbaulet U. a. 1972; HalleriWolf 1973 a; SachsiScheilke 1973). 
Dadurch wird auch eine angemessene Berücltsichtigung der auf dieser 
Ebene relevanten Ziel- und Wertvorstellungen in der Curriculumentwick- 
lung gewährleistet. Sie bietet eine größere Wahrscheinlichkeit für eine bes- 
sere Realisierung der Bedürfnisse der Lehrer und der Schüler. Eine stärkere 
Beteiligung der Lehrer und die Entwicklung ihrer didaktischen Kompetenz 
ist besonders wichtig, wenn es um die Spezifizierung von Curricula für die 
individuellen Bedingungen einer Klasse geht. Ihre Beteiligung ist dabei 
auch insofern unerläßlich, als in bestimmten Fragen der Praxis des Unter- 
richten~ die Lehrerschaft oft eine hohe Kompetenz hat. Aus diesem Grunde 
muf3 ihre Expertise dort besonders berücksichtigt werden, wo das Curricu- 
lum am stärksten verändernd in den Bereich der Unterrichtsplanung und 
-gestaltung eingreift. D. h. also, insofern Curriculumentwicklung die Ent- 
wicklung »kodifizierter Bildungsintentionenc( (Frey) oder ))geplanter Lern- 
erfahmngena (Tyler 1950) bzw. eine »stmkturierte Reihe intendierter 
Lernergebnisse« (Johnson, 1971) meint und damit unmittelbar in die Ge- 
staltung des Unterrichts eingreift, ist eine Beteiligung der betroffenen Leh- 
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rer und Schüler unerläfllich. Es gilt dort vor allem, wo man von vornherein 
auf die Entwicklung stark vorstrukturierter, d. h. zweckrational linear aus- 
gerichteter Curricula (Extrembeispiel: Programmierte Instruktion; vgl. 
Rumpf 1971)verzichtet und -wie in der politischen Bildung unerläfllich -
relativ ))offene Curriculacc konzipiert. 
Das Konzept der offenen Curricula bietet sich als ein Gegenmodell zu 
den Curricula an, die den Entscheidungsspielraum der Lehrer durch eine ri- 
gide Planung mit allgemeinem Gültigkeitsanspruch in starkem Mafle einzu- 
schränken versuchen. Voraussetzung für eine realistische Einschätzung der 
Möglichkeiten offener Curricula ist eine Lehrerausbildung und -fortbil- 
dung, die den Lehrer in die Lage versetzt, diesen ihm ausdrücklich einge- 
räumten Handlungs- und Entscheidungsspielraum adäquat zu nutzen. Die 
Entwicklung offener Curricula verweist also in besonderem Maße auf die 
Beteiligung der Lehrer an der Curriculumentwicklung, da dadurch - nach 
verbreiteter Auffassung - die beste Integration von Planungs- und Vorbe- 
reitungsarbeit für die Entwicklung und unterrichtliche Realisierung der 
Curricula geleistet werden kann. Zudem bieten offene Curricula bessere 
Möglichkeiten zur Adaptation an divergente unterrichtliche Voraussetzun- 
gen. Brügelmann hat versucht, das Element des noffenencc im Konzept des 
offenen Curriculum zu präzisieren. Aus den folgenden Ausführungen geht 
deutlich hervor, wie eng ein solches Konzept die auf der unterrichtlichen 
Ebene zu treffenden Entscheidungen und eine entsprechende Kompetenz 
des Lehrers voraussetzt, wenn es angemessen realisiert werden soll: 
(a) Offenheit des Entwicklungsprozesses bedeutet, da0 Curriculumprodukte als 
prinzipiell nie abgeschlossen und insbesondere auch durch Unterridit veränderbar 
betrachtet werden; 
(b) mit instrumentaler Offenheit ist gemeint, da5 weder die Ergebnisse empiri- 
scher und theoretischer Sozialforschung noch die Produkte curricularer Entwidr- 
lungsarbeit die Festlegung allgemeingültiger Mittel-Zweck-Relationen erlauben, 
sondern lediglich als unter bestimmten Bedingungen brauchbare Hypothesen plau- 
sibel gemacht werden können; 
(C) die normative Offenheit eines Curriculum kommt darin zum Ausdruck, da5 
es entweder alternative Lernerfahrungen anbietet oder seiner Struktur nach den 
Austausch oder die Ergänzung von Lernangeboten erlaubt; 
(d) als didaktische Variabilität Iäßt sich der Versuch bezeichnen, möglichst viele 
Dimensionen der Unterrichtswirklichkeit durch - im Einzelfall durchaus konkurrie- 
rende - Kriterien für die Unterrichtsplanung verfügbar zu machen und sich nicht 
auf die Verwendung einzelner Konstruktionsprinzipien zu beschränken (inquiry 
method, Spiralcurriculum, structure of the discipline o. ä.); 
(e) die Inhaltsoffenheit führt zu einem »integrativen Curriculum« (Bernstein 
1971)~in dem die Klassifikation von Lernerfahrungen offengehalten wird nicht nur 
grundsätzlich für interdisziplinäre Fragestellungen, sondern auch für ad hoc auf- 
tauchende, situationsspezifische Probleme, deren Bewältigung nicht durch traditio- 
nelle Raster oder extern definierte inhaltliche oder methodische Ausschnitte ver- 
kürzt werden soll; 
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(f) Offenheitdes Lernerfolgs schließlich ist ein Merkmal von Curricula, die dar- 
auf angelegt sind, verschiedenen Schülern in gemeinsamen Lernsituationen indivi- 
duelle Lernerfahrungen zu ermöglichen. 
(Brügelmann 197zc, 16-17) 
Doch auch unabhängig vom Konzept des offenen Curriculum, dessen 
Ziele als »heuristische Lernziele« konzipiert werden sollten ( ~ u l f  1972 a) 
und das für die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung besonders geeig- 
net ist, gilt auch für stärker strukturierte Curricula, wie die Mehrzahl der an 
den Sozialwissenschaften orientierten amerikanischen Curricula, daß, so- 
bald mit ihnen unterrichtet wird, sie in einen Anwendungszusammenhang 
kommen, der von den Curriculumherstellern nur begrenzt antizipiert wer- 
den kann, so daß es zusätzlicher Entscheidungen durch den Lehrer bedarf, 
mit deren Hilfe der Allgemeinheitsgrad der Curricula in den vier »Ent- 
scheidungsfeldern« des Unterrichts zu relativieren ist. 
Darüber hinaus werden eine Reihe von unterrichtlichen und spezifisch 
pädagogischen Entscheidungen notwendig, die über die didaktischen Ziele 
und Entscheidungen43 hinausgehen. Mollenhauer (1972) hat darauf auf- 
merksam gemacht, indem er die Bedeutung des seit geraumer Zeit aus dem 
pädagogischen Bewußtsein verdrängten Begriffs des »pädagogischen Fel- 
des(( für den Erziehungsprozeß herausgearbeitet hat. Dieses historisch-ge- 
sellschaftlich jeweils vermittelte pädagogische Feld ist der Ort der Erzie- 
hung, an dem der Lehrer seine erzieherische Aufgabe realisieren muß; es 
ist sinn-konstituierend, sinn-tradierend und sinn-erschliepend und wird so 
charakterisiert: 
I. Jedes pädagogische Feld ist ein identifizierbarer Sinnzusammenhang, 
für den die Handlungsintentionen aller im Feld Interagierenden konstitu- 
tiv sind. 
2. Sinn bezeichnet ))die Ordnungsform menschlichen Erlebens« (Luh- 
mann in: HabermasILuhmann 1971, 31) und damit eine Reduktion von 
Komplexität, die durch Intersubjektivität bewirkt wird. Die Vielfalt des in 
einer Situation Wahrnehmbaren, für außenstehende Beobachter faktisch 
Vorhandenen und Möglichen wird beschränkt auf diejenigen Komponen- 
ten, die für eine bestimmte Handlung, das Erreichen bestimmter Zwecke, 
das Reagieren auf bestimmte Vorgänge notwendig sind . . . 
3. Da Interaktionen immer verschiedene Alternativen des Verhaltens 
der Interaktionspartner enthalten (Goffman 1961), das faktische Interagie- 
ren aber immer nur eine jener Alternativen wählen kann, tritt zwar der 
Sinn des pädagogischen Feldes immer nur in empirisch angebbaren und ab- 
grenzbaren Zusammenhängen auf, verweist aber zugleich über den Zusam- 
menhang, dem er angehört, hinaus (Luhmann in: HabermasILuhmann 
1971). Das pädagogische Feld, begriffen als ein Sinnzusammenhang, ist also 
nicht nur ))reduzierte Komplexität«, sondern ist durch die das faktische 
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Interagieren transzendierenden Alternativen, zugleich auch Erhaltung von 
Komplexität. 
4. Der Sinnzusammenhang des pädagogischen Feldes konstituiert sich 
letzten Endes in drei Dimensionen: der interpersonellen Beziehung (Inter- 
aktion, Intersubjektivität), den Beziehungen zur Objektwelt und der Per- 
spektivität dieser beiden Beziehungen. Vereinfacht hat Luhmann dies als 
die soziale, die sachliche und die zeitliche Dimension bezeichnet. 
(Molienhauer 1972, 28-29) 
Aus dieser Charakterisiemng ergeben sich folgende Dimensionen, aus de- 
ren Verschränkung sich das pädagogische Feld konstituiert: 





(a. a. O., 3I )  
Mit der Einführung des Begriffs des pädagogischen Feldes als Bezugs- 
punkt für Normen, Ziele und Werte des Unterrichts und entsprechender 
Entscheidungen ist eine notwendige Ausweitung der Konzeption der Ebene 
unterrichtlicher Ziele erfolgt. Für Mollenhauer wird Unterricht durch 
kommunikatives Handeln konstituiert. In  diesem kommunikativen Han- 
deln kommt dem )>praktischen Diskurs der Betroffenem eine zentrale Be- 
deutung zu, in dem auch die Begründung und Legitimation der Ziele poli- 
tisch-sozialwissenschaftlicher Bildung erfolgen muß. 
»Nun ist unschwer einzusehen, daß die Beschränkung auf Ziele dieser Art (Fertig- 
keiten, Ch. W.) eine technologische Verkürzung der Erziehungsaufgabe darstellen 
würde. In allen diesen Fallen nämlich kann gefragt werden - und ein Educandus, 
der das Fragen nicht schon verlernt hat, wird selbst so fragen -, wozu denn jene 
Lernziele angestrebt werden sollten. Ein damit eingeleiteter Regreß von Begrün- 
dungen durch immer allgemeinere Ziele konstmiert nun aber keinen logischen Ab- 
leitungszusammenhang im Sinne theoretischer Hypothesen, sondern stellt einen 
Kommunikationszusammenhang mit praktischen Hypothesen dar. Am Beispiel: 
Was sich aus dem heute vielfach postulierten allgemeinen Erziehungsziel )Emanzi- 
pation~ im detaillierteren Kontext pädagogischen Handelns als Zwischen- oder 
Teilziele ergibt, kann keine Theorie mit Bestimmtheit sagen, es sei denn, das, was 
für den Begriff )Emanzipation( als unverzichtbar behauptet wird, nämlich die 
Chance für Individuen und Gmppen, ihr Handeln selbst zu bestimmen, würde 
aufgegeben (aus diesem Grunde auch ist )Emanzipation( als Erziehungsziel nicht 
operationalisierbar; Emanzipation ist ein kommunikativer Begriff). Der Geltungs- 
anspruch von Erziehungszielen nicht-technologischer Natur - und von dieser Art 
müssen alle allgemeineren sein. wenn der oben angeführte Frage-Regreß nicht mit 
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Gewalt unterbunden wird - kann sich nicht vorweg auf eine wissenschaftliche 
Theorie stützen, sondern von ihr nur nachträglich konstruiert werden. Er er- 
zwingt ein Stüdc wissenschaftlich nicht gesicherter Praxis, in der immer mehrere 
Alternativen als zu dem allgemeineren Ziel )passend( gedacht werden müssen. Der 
Geltungsanspruch also kann )allein in gelingenden Prozessen der Aufklämng und 
d. h.: im praktischen Diskurs der Betroffenen eingelöst werden( (Habermas in: 

Habermas/Luhmann 1971, IO)« 

(Mollenhauer 1972~50-5 I). 

Im Diskurs und in der Interaktion, die aufeinander verweisen (Mollen- 
hauer 197" 82-83), findet politisch-sozialwissenschaftliche Bildung, ja 
letztlich Erziehung überhaupt statt. Begreift man Erziehung als Interak- 
tion (Mollenhauer 1972, 84 ff.) und Befähigung zum Diskurs, so stellt das 
spezifische Anforderungen an die Lehrerausbildung, die bisher kaum einge- 
löst werden. Sie können nicht allein mit einer Einbeziehung der Lehrer in 
den Prozeß systematischer Curriculumentwicklung eingelöst werden, son- 
dern verlangen erhebliche theoretische und praktische Kenntnisse der Kom- 
munikationstheorie44 und Gruppendynamik (vgl. Hofstätter 1972 und 
Horn.1972 a). 
3.1.5. Zur Kritik 
Wohl ist es sinnvoll, wie in den vorherigen Abschnitten, verschiedene Ebe- 
nen der Zielbestimmung zu unterscheiden. Denn eine Beschreibung und 
Analyse der auf den verschiedenen Ebenen formulierten Ziele ergibt den 
normativen Rahmen, innerhalb dessen ein konkretes Projekt politisch-so- 
zialwissenschaftlicher Curriculumentwicklung seinen politischen Standort 
bestimmen muß. Dabei wird man davon ausgehen können, da5 die sozio- 
kulturellen Normen das Ergebnis gesellschaftlicher Machtverteilung sind 
(vgl. Jaeggi 1973) und da5 die normative Standortbestimmung im Rahmen 
eines konkreten Curriculumprojekts ebenfalls ein politischer Prozeß ist, in 
dem die Zielformulierung in Auseinandersetzung mit den bestehenden 
Wert- und Herrschaftsverhältnissen erfolgt. Man schränkt den politischen 
Handlungsspielraum ein und zeigt ein affirmatives Gesellschafts- und Poli- 
tikverständnis, wenn man wie Goodlad und Estvan davon ausgeht, daß die 
Ziele, die auf der institutionellen bzw. gesellschaftspolitischen Ebene for- 
muliert werden, die Handlungsnormen auf der unterrichtlichen Ebene bil- 
den sollen. Einer solchen Auffassung liegen Voraussetzungen zugrunde, die 
beim Stand gegenwärtiger wissenschaftstheoretischer Diskussion nicht 
mehr ohne weiteres anerkannt werden können. 
So wird angenommen, daß durch die Institutionalisierung von Entschei- 
dungsebenen, d. h. durch die Zuweisung bestimmter Entscheidungskompe- 
tenzen zu bestimmten Subsystemen (Unterrichtsplan, Curriculum, Institu- 
ion, gesellschaftspolitische Ebene) Entscheidungen und normative Setzun- 
gen legitimiert werden. Eine solche Sichtweise orientiert sich an system- 
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theoretischen Konzeptionen, nach denen die Entscheidungsbefugnisse in 
den hochkomplexen Gesellschaften an Subsysteme delegiert werden, deren 
Entscheidungen, wenn sie im institutionalisierten Verfahren erfolgen, als 
legitim angesehen werden (vgl. Luhmann in: HabermasILuhmann 1971). 
Behrmann hat diesen Sachverhalt in seiner Kritik politischer Pädagogik so 
charakterisiert: 
1)Komplexe Probleme in differenzierten Gesellschaften bedürfen aber einer allge- 
meinen Fassung der Entscheidungen, ihrer nachfolgenden Umsetzung in arbeits- 
teilige Prozesse und einer mehr oder minder hohen Beweglichkeit in bezug auf den 
sich oft rasch verändernden Anwendungsbereich. Ihre Durchführung läßt sich auf- 
grund der Arbeitsteilung nicht mehr unmittelbar kontrollieren; auch die Kontrolle 
muß ausdifferenziert werden. Zusammenfassend läßt sich also festhalten: Mit der 
sozialen Differenzierung und dem Tempo des sozialen Wandels nimmt der Bedarf 
an gesamtgesellschaftlichen Regelungen, also Entscheidungen ebenso zu wie der 
Umfang des Entscheidungsbereidic. Der Entscheidungsprozeß, seine Kontrolle, die 
Durchführung von Entscheidungen und deren Kontrolle lassen sich nicht mehr 
durch allgemeine Beteiligung, sondern nur noch über spezifische, auf diese Auf- 
gaben spezialisierte Instanzen organisieren« (Behrmann 1972,59). 
Eine derartige Zuweisung von Entscheidungskompetenzen an Subsyste- 
me, wie sie ähnlich auch Luhmann für notwendig hält (Luhmann in: Ha- 
bermas/Luhmann 1971), bietet keine Gewähr für die Legitimierung dieser 
Entscheidungen. Beim gegenwärtigen Diskussionsstand in der BRD kann 
die Legitimität verschiedener Instanzen für die verschiedenen Arten der 
Entscheidungen nicht unproblematisiert postuliert werden, ohne da5 bei ei- 
ner solchen Zuordnung an den Diskussionsstand, wie er  z. B. in der Haber- 
maslluhmann-Kontroverse erreicht wurde, angeknüpft wird. Denn bislang 
sind die Einwände von seiten der kritischen Theorie gegen ein solches so- 
zialtechnologisches Modell der Legitimiening von Entscheidungen nicht 
ausgeräumt (vgl. dazu Habermas in: HabermasILuhmann 1971; Meyer 
1972 a; Mollenhauer 1972). Deshalb mu5 auch eine an einer kritischen Ge- 
sellschaftstheorie orientierte Erziehungswissenschaft darauf bestehen, daß 
die Legitimation von Lernzielentscheidungen nicht durch die technische 
Zuweisung von Entscheidungskompetenzen an bestimmte Subysteme gelei- 
stet wird, sondern daß sie als ein praktisches Problem gesellschaftlichen 
Fortschritts angesehen wird. Die Legitimierung von Lernzielentscheidun- 
gen sollte dann im Diskurs der Betroffenen erfolgen. 
Wenn die Konstruktion und Legitimation von Zielen nicht lediglich als 
ein technisches Problem angesehen wird, sondern im »institutionellen Rah- 
men einer Gesellschaft« (Habermas) erfolgen soll, der aus Normen besteht, 
„die sprachlich vermittelte Interaktion leitencc (Habermas 1968 a, 63), 
kann die Entscheidung über Ziele und ihre Legitimierung in Subsystemen 
zweckrationalen Handelns nicht angemessen erfolgen. Denn durch eine 
Zuordnung von Entscheidungskompetenzen über Lernziele an Subsysteme 
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wird der Unterschied zwischen dem zweckrationalen Handeln der Subsy- 
steme, von Habermas auch Arbeit genannt, und dem kommunikativen 
Handeln, unter dem eine »symbolisch vermittelte Interaktion« verstanden 
wird, verwischt. Damit wird der Unterschied zwischen Technik und Praxis 
vernachlässigt. Das kann leicht dazu führen, da5 die in Subsystemen erfol- 
gende »Verfahrenslegitimation«, »als Ausweg aus der Irrationalisierung 
der Normenfrage konzipiert, (. . .) selbst ideologisch (ist), weil sie gängiger 
gesellschaftlicher und Forschungs-Praxis die Theorie nachliefert, statt diese 
zu problematisieren (Meyer 1972 a, 235). Es ist unzulässig, mit Hilfe der 
Verfahrenslegitimation, in der die Zuordnung bestimmter Arten von Ziel- 
entscheidungen zu bestimmten Ebenen erfolgt, den Unterschied zwischen 
Theorie und Praxis zu verdecken. Habermas hat sich dagegen gewandt und 
versucht, eine Theorie sozialen Handelns zu entwickeln, die objektiv sinn- 
verstehend ist (Habermas 1967; Habermas in: Habermas/Luhmann 1971). 
Aus einer solchen Theorie begründet sich die Forderung nach einer diskursi- 
ven Legitimation curricularer Entscheidungen (vgl. Mollenhauer 1972). Im 
Rahmen einer solchen diskursiven Legitimation müßte »die Kritik sozial- 
technologischer Lösungsansätze des Deduktionsproblems zur Kritik des 
Herrschaftsanspruchs selbst ausgeweitet werden ( m d ) ,  der sich in den De- 
duktionshypothesen empirisch fassen 1äf3t. Systematisch formuliert: Ziel ei- 
ner erziehungswissenschaftlich zu verantwortenden Kontrolle von Deduk- 
tionshypothesen (und Lernzielentscheidungen -Ch. W.) kann nur die Um-
wandlung des Ableitungszusammenhangs in einen zwanglos hergestellten 
Konsens aller Beteiligten über die Aufgaben des Unterrichts sein; Kontrolle 
irn Sinne von Herrschaftsausübung ist abzubauen, nicht nur zu protokollie- 
ren« (Meyer 1972 a, 237). 
3.2. Die historische Entwicklung der Zielvorstell~ngen 
politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung 
Um die gegenwärtige Situation und Zieldiskussion in der politisch-sozial- 
wissenschaftlichen Bildung in den USA angemessen zu verstehen, in der 
traditionelle mit neuen Zielsetzungen in Konflikt liegen, ist es unerläßlich, 
einen kurzen historischen Uberblick über die sich wandelnden Zielsetzun- 
gen der Social-Studies-Erziehung zu geben. Dabei wird von der Vorausset- 
zung ausgegangen, daß die historische Dimension eine entscheidende Funk- 
tion für das Verständnis der Zielproblematik in der politisch-sozialwissen- 
schaftlichen Bildung hat, da Erziehungsziele historisch-gesellschaftlich ver- 
mittelt sind und nur als solche angemessen begriffen werden können. Hier 
soll eine grobe Skizzierung der wichtigsten Versuche zur Bestimmung der 
allgemeinen Ziele und Aufgaben politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung 
erfolgen, ohne daß Aussagen über ihre Realisierung in der Schulwirklich- 
keit im Laufe dieses Jahrhunderts gemacht werden können. Es muß weitge-. 
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hend offen bleiben, inwieweit Divergenz bzw. Kongruenz zwischen den 
Zielen und der Realität historisch-politischer Bildung besteht. Anderenfalls 
bedürfte es exakter historischer EinzeIuntersuchungen, die den Rahmen 
dieser Arbeit sprengen würden. 
In diesem Zusammenhang sollen lediglich die Zielsetzungen explizit g e  
macht werden, die im Laufe der historischen Entwicklung von Didaktiken 
und nationalen Kommissionen als erstrebenswert angesehen worden sind. 
Beim folgenden uberblick über die Wandlung der Zielvorstellungen der 
politischen Bildung werden zwei Ergebnisse erwartet: Einmal soll die Er- 
kenntnis der Veränderbarkeit von Zielsetzungen der politischen Bildung 
vermittelt werden, aus der die Notwendigkeit resultiert, ihre Ziele entspre- 
chend der sich wandelnden historisch-gesellschaftlichen Situation zu be- 
stimmen. Zum anderen gilt es, sich die im Gesamtkomplex der politischen 
Bildung wirkenden traditionellen Zielvorstellungen zu vergegenwärtigen 
und zu zeigen, inwieweit sie angesichts der heutigen Situation der politisch- 
sozialwissenschaftlichen Bildung obsolet geworden sind. 
Vor dem Beginn des 20. Jahrhunderts gab es den Unterrichtsbereich 
))Politisch-sozialwissenschaftliche Bildungcc noch nicht. Bis dahin wurde 
fast ausschließlich Geschichte unterrichtet. Bis I 860 hatte der Geschichts- 
unterricht vor allem sechs Emiehungsaufgaben: 
- moralische Erziehung, 
- Patriotismus, 
- Staatsbürgerkunde, 
- religiöse Erziehung, 
- Stärkung des Geistes durch die Erlernung historischer Inhalte und 
- Anregungen für die Beschäftigung mit Geschichte in der Muaezeit (vgl. 
dazu Price 1968,36). 
Zwischen 1860 und 1890 waren es vor allem moralische Erziehung und 
Disziplin, die in den Mittelpunkt der Ziele rückten. 
In der Zeit von 1890 bis 1920 führten eine Reihe nationaler Kommis- 
sionen die Diskussion über die Ziele der historischen Bildung fort. Dahin 
standen drei Ziele im Zentrum der Erörterungen (vgl. Price 1968, 
37): 
- die Entwicklung von Individuen, die in gesellschaftlichen Fragen intelli- 
gent, sympathisch und aktiv sind; 
- die Entwicklung eines historischen Bewußtseins; 
- die Benutzung der Vergangenheit, um die Gegenwart zu erklären. 
So ging 2.B. der veröffentlichte Bericht des ucommittee of Seven 
of the American Historical Associationcc davon aus, daß Unterricht in Ge- 
schichte (ohne die Sozialwissenschaften) einen wesentlichen Beitrag zur Se- 
kundarerziehung leisten könne. In dem Bericht heißt es: ))Geschichte fördert 
die Urteilsfähigkeit, indem sie dem Schüler dazu verhilft, die Beziehungen 
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zwischen Grund und Wirkung zu sehen . . .,verlangt nicht nur, das Erwer- 
ben der Kenntnis von Fakten zu üben, sondern leitet auch dazu an, sie zu 
ordnen und zu systematisieren . . .,hilft bei der Entwicklung . . .einer wis- 
senschaftlichen Haltung des Geistes . . . und ist eine mächtige Hilfe, mit der 
.. . des Schülers Vorstellungskraft angeregt, gestärkt und diszipliniert wird 
...<(Committee of Seven of the American Historical Association 1906, 
2 1-26). In diesem Bericht werden die formalen Werte des Geschichtsunter- 
richts betont. Bestimmte geistige Fähigkeiten sollen durch das Erlernen der 
Geschichte ausgebildet werden. Dem liegen bestimmte lernpsychologische 
Annahmen über den Erwerb allgemeiner geistiger Fähigkeiten zugrunde, 
die allerdings durch die lernpsychologischen Forschungen der letzten Jahr- 
zehnte fragwürdig geworden sind (vgl. z. B. Bergius 1964). So kann nicht 
mehr ohne weiteres angenommen werden, daß allgemeine geistige Fähigkei- 
ten durch den Unterricht in einem Fach erreicht werden können. Mögli- 
cherweise deutet gerade die Betonung des formalen Bildungswertes der Ge- 
schichte bereits an, daß eine gewisse Verunsicherung im Hinblick auf die 
Relevanz dieses Bildungswertes entstanden ist, der man sich durch die B e  
tonung des Beitrags des Geschichtsunterrichts zum Aufbau allgemeiner gei- 
stiger Fähigkeiten zu entziehen glaubt. 
In den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts kündigt sich eine weitere 
wichtige Veränderung im Denken über die Ziele der Social-Studies-Erzie- 
hung an. Sie findet einen deutlichen Ausdruck in der 1916 veröffentlichten 
Empfehlung der National Education Association. Während es in dem Be- 
richt von 1899 noch um die Vermittlung der Geschichte mit dem Ziel der 
Bildung des Individuums ging, fanden in den neuen Empfehlungen zum er- 
sten Mal die Bedürfnisse der Gesellschaft und der Bezugsrahmen der Schü- 
ler als wichtige Kriterien für die Bestimmung der Zielsetzungen und der 
Stoffauswahl Erwähnung. Ferner wurde die beherrschende Stellung der 
Geschichte im Curriculum in Frage gestellt. Nicht zuletzt deshalb gewann 
auch der Begriff »Social Studiesu, d. h. politisch-sozialwissenschaftliche 
Bildung, immer mehr an Verbreitung, bis er heute zur gebräuchlichen Be- 
zeichnung für diesen Fachbereich des Gesamtcurriculum geworden ist. Die 
Kommission schlug darüber hinaus die Einrichtung zweier ganzjähriger 
Kurse mit den Themen ~Amerikanische Geschichte«, ))Probleme der Demo- 
kratie~ vor, in denen die Schüler sich auseinandersetzen sollten mit )). .. 
den gegenwärtigen Problemen oder Kontroversen oder Bedingungen, wie 
sie im Leben unter unterschiedlichen politischen, ökonomischen und sozia- 
len Aspekten vorkommen »(Dunn 1916, 53). Diese beiden Kurse sind bis 
heute noch Teil des Curriculum in den New Social Studies. 
Von grundsätzlicher Bedeutung für die Entwicklung des curricularen Be- 
reichs politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung war die mittlerweile not- 
wendig gewordene Rechtfertigung des Geschichtsunterrichts durch den 
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Hinweis auf seinen unmittelbaren Wert zur Bewältigung gegenwärtiger 
und zukünftiger Probleme der Schüler und der Versuch, die Schule den So- 
zialwissenschaften zu öffnen. Dieser Sachverhalt fand seinen Ausdruck 
auch in der Forderung, Geographie und Staatsbürgerkunde mit europäi- 
scher und amerikanischer Geschichte sowie mit den ))Problemen ameriltani- 
scher Demokratie« zusammenzufassen. Ein in dieser Weise bereits interdis- 
ziplinär oder multidisziplinär konzipierter Unterricht sollte dazu beitra- 
gen, die folgenden sieben von der Kommission aufgestellten Prinzipien der 
Sekundarerziehung zu berücksichtigen und nach Möglichkeit zu realisie- 
ren: Erhaltung physischer und psychischer Gesundheit, Verständnis für die 
wichtigsten gesellschaftlichen. Prozesse, eine brauchbare Funktion in der 
Gesellschaft, Entwicklung der Berufsfähigkeit, des politischen Bewußtseins, 
der Fähigkeit zu sinnvollem Freizeitgebrauch und die Entwicklung ethisch 
einwandfreier Menschen (a. a. 0.).Die Empfehlung ließ jedoch zunächst 
die Frage offen, wie diese Prinzipien und die neuen curricularen Elemente 
im einzelnen realisiert werden können. 
Der erste systematische Versuch, die politisch-sozialwissenschaftliche 
Bildung in der Sekundarschule zu analysieren und ihre Ziele zu bestimmen, 
erfolgte durch die American Historical Association's Commission, deren 
Ergebnisse in 17 Bänden, zwischen 1932 und 1942 veröffentlicht, für das 
Verständnis der historischen Entwicklung und die gegenwärtigen Konzep- 
tionen der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung in den USA wertvolle 
Materialien bieten. In den von dieser Kommission entworfenen Zielsetzun- 
gen lassen sich zwei Elemente unterscheiden, die bis heute für die Zieldefi- 
, nitionen wichtig sind: 
- Wertvorstellungen hinsichtlich des Individuums; 
- Wertvorstellungen hinsichtlich der Gesellschaft. 
Zwischen beiden wird keine Dichotomie angenommen; vielmehr wird 
versucht, beide Elemente in der Definition der Zielsetzung eng aufeinander 
zu beziehen: r)Im politisch-sozialwissenschaftlichen Unterricht ist es unser 
wesentliches Anliegen, reiche, vielseitige Persönlichkeiten zu schaffen, die 
mit praktischen Kenntnissen ausgestattet und von Idealen erfüllt sind, so- 
daß sie ihren Weg gehen und ihre Aufgabe in einer sich wandelnden Gesell- 
schaft erfüllen können, die selbst Teil einer komplexen Welt ist« (The natu- 
re of the social sciences 1934, 178-179). Danach besteht also das wichtigste 
Ziel politischer Bildung in der Aufgabe, ))vielseitige Persönlichkeiten« (in- 
dividuelles Element) in einer sich ))wandelnden Gesellschaft« (gesellschaft- 
liches Element) heranzubilden. Eine solche Zielsetzung weist über den 
Unterrichtsbereich der politischen Bildung i. e. S. hinaus; sie ist das Ziel der 
Erziehung überhaupt. Das läßt zwei Schlüsse zu, einmal: Erziehung wird 
schlechthin als politische Erziehung verstanden. Zum anderen: Es fehlt in 
dieser allgemeinen Definition das Spezifische einer intentionalen politi- 
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schen Bildung, die durch eine stark ins Allgemein-Menschliche reichende 
Definition leicht in Gefahr geraten kann, unpolitisch zu werden. Neu und 
für die weitere Entwicklung politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in 
den USA wichtig ist an dieser Definition der Verweis auf ein Bezugssystem, 
das D...ein mehr oder weniger idealisiertes Bild des individuellen Lebens 
und der Gesellschaft, das im Rahmen der Gegebenheiten für erstrebenswert 
angesehen wird«, bietet (a. a. O., 179). Für die Auswahl von Lernzielen 
und Inhalten und für die Organisation von Curriculumelementen ist dieses 
Bezugssystem eine wichtige Voraussetzung. Offen bleibt in diesem Stadium 
der Diskussion jedoch, welche Kriterien das Bezugssystem hat, mit deren 
Hilfe die curricularen Ziele und Inhalte ausgewählt' werden sollen, und wie 
sich die Curriculumentwickler bei widerstreitenden Bezugssystemen ver- 
halten. In diesen ungelösten Fragen scheint jedoch für Beard, der als der 
Repräsentant der Kommission gelten kann, kein unüberwindbares Problem 
zu liegen. Man geht von dem Vorhandensein eines solchen, sehr allgemein 
skizzierten Bezugsrahmens aus und wendet sich zugleich den folgenden So- 
zialwissenschaften zu, die sich am besten zur Vermittlung der erforderli- 
chen spezifischen Kenntnisse eignen sollen: 
I. Geographie, 
2. Okonomie, 
3 .  Kultur-Soziologie, 
4. Politikwissenschaft, 
5. Geschichte (a. a. O., 191-192). 
Dabei ist der Kommission bewußt, da5 bei der Auswahl der zielorien- 
tierten sozialwissenschaftlichen Inhalte die Grundwerte der amerikani- 
schen Geselischaft berücksichtigt werden müssen. So heißt es: »Sozialwis- 
senschaft kann ethische Oberlegungen nicht außer acht lassen, anderenfalls 
würde sie ein Zweig des trägen Scholastizismus werden, ohne Richtung und 
treibende Kraft. Insoweit Sozialwissenschaft wirklich wissenschaftlich ist, 
ist sie neutral; insoweit sie in den Schulen unterrichtet wird, muß sie sich 
ihrer ethischen Verantwortung bewußt sein. Sie muß Entscheidungen tref- 
fen, Werte unter Berücksichtigung von gültigen Normen betonen(( (a. a. O., 
73). 
So wenig überzeugend bei unserem Wissenschaftsverständnis die Kon- 
zeption einer »neutralen« Wissenschaft ist, so wichtig ist für die Entwick- 
lung der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung in den USA bis heute 
der Hinweis auf die ethischen Implikationen bei Ziel- und Inhaltsauswahl 
für Schulcurricula geblieben. Damit verbunden ist die Erkenntnis, da5 die 
Bestimmung der Ziele politischer Bildung nicht die Aufgabe einer sich als 
wertfrei verstehenden Wissenschaft, sondern vielemehr eine normative ge- 
samtgesellschaftliche Verpflichtung ist. Daher liegt es im Interesse jeder 
Gesellschaft, die Ziele der Erziehung, insbesondere der politisch-sozialwis- 
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senschaftlichen Bildung, festzulegen. Dazu bedarf es eines Entscheidungs- 
Prozesses, in dem eine Reihe z. T. sehr unterschiedlicher Teilprozesse statt- 
finden. Dabei spielt die Frage nach der Legitimität derartiger Entscheidun- 
gen und ihrem Beitrag zur Erhaltung der systemstabilisierenden Massen- 
loyalität eine entscheidende Rolle, die selbst wiederum eine Voraussetzung 
für das Funktionieren des amerikanischen Gesellschaftsystems ist. 
Trotz des im Hinblick auf die konzeptuellen Probleme der Zielauswahl 
für Schulcurricula erreichten relativ hohen Bewußtseinsstands der Beard- 
Kommission werden folgende Ziele für den politischen Unterricht formu- 
liert, die im Hinblick auf die bestehenden Verhältnisse wenig kritisch 
sind: >)Das Ziel des politischen Unterrichts .. . ist es, die demokratischen 
Institutionen zu stärken, ihre Funktionsweise deutlich zu machen, ihre all- 
gemein anerkannten Fehler herauszustellen, effektive Führungsqualität 
aufzubauen, jeden Bereich der politischen Szene zu erhellen und die zu- 
künftigen Wähler an eine kritische Fairness zu gewöhnen . . .«a. a. O.,48). 
Darüber hinaus betont die Kommission die Notwendigkeit der Vermitt- 
lung analytischer Begriffe anstatt bereits feststehender gedeuteter Daten: 
D.. . Fähigkeit zu verstehen, zu analysieren, Informationen auszuwerten, 
auszuwählen, zu verarbeiten und sinnvoll auf ihrer Grundlage zu handeln. 
Die Qualifikation des Individuums, nicht ein Dogma, ist unser höchstes 
Ziel.« (a. a. 0.98). 
In der Didaktik politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in den USA 
ziehen sich die beiden in der Empfehlung der Kommission bereits erkenn- 
baren Ansätze bis zum heutigen Tag hindurch. Der eine Ansatz will die 
Unterrichtsziele und -inhalte direkt von den Sozialwissenschaften ableiten 
und vergißt dabei das gesamtgesellschaftliche Interesse für die Ziele der po- 
litischen Bildung, das es nicht erlaubt, die Zieldefinitionen lediglich Fach- 
wissenschaftlern zu überlassen (vgl. Kapitel 4.1). Der andere ist sich stär- 
ker der politischen Verpflichtung der Social Studies bewußt und versucht 
deshalb die Behandlung der grundlegenden gesellschaftlichen Konflikte 
zum Inhalt und Ziel der politischen Bildung zu machen. Die Diskussion 
beider Ansätze geht weiter; ihr Ende ist kaum abzusehen. 
Die Erörterung der Zielproblematik in der politisch-sozialwissenschaftli-
chen Bildung bekam eine neue Richtung durch den 1956 erschienenen B e  
richt des National Council for the Social Studies, der in der Periode des 
Kalten Krieges entstand, die durch ein hohes Selbst- und Wberlegenheitsge- 
fühl der amerikanischen Nation gekennzeichnet war. Hierin werden 1 2  
Themen genannt, die als Ziele der politischen Bildung bezeichnet werden 
und gleichzeitig Richtlinien für die Auswahl zielorientierter Inhalte dar- 
stellen. Diese Themen sind also vor den New Social Studies formuliert 
worden. Sie lauten: 
I .  Gegenseitige Anpassung von Mensch und Natur; 
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2. die Anpassung von individuellen und gruppenspezifischen Ideen an die 
interdependente Welt; 
3.  Anerkennung der Würde und des Wertes des Individuums; 
4. der Gebrauch der Intelligenz, um das menschliche Leben zu verbessern 





5. die reflektierte ubernahme individueller Verantwortung für das persön- 

liche und allgemeine Wohlergehen; 





7. das intelligente und verantwortliche Teilen der Macht mit dem Ziel, Ge- 

rechtigkeit zu erreichen; 

8. die kluge Verteilung der knappen Ressourcen, um damit eine möglichst 

große materielle Sicherheit zu gewährleisten; 

9. Schaffung eines angemessenen Ausmaßes an Loyalität . . ., eines ngesun- 

den(( und begründeten Patriotismus und eines globalen Humanismus; 

10.Kooperation im Interesse von Frieden und Wohlstand, . . . eine Zunah- 

me im friedlichen Miteinander; Reflexion und Meinungen auf der Suche 

nach einem Konsens; 

I I. das Erreichen eines Gleichgewichts zwischen gesellschaftlicher Stabili- 

tät und gesellschaftlichem Wandel; 

I 2. Entwicklung der Fähigkeit, reicher und erfüllter zu leben 

(McCutchen 1 9 5 6 , ~  I 1-2 I 8). 

Diese Themen fallen in mancher Hinsicht hinter das Reflexionsniveau 
zurück, das von der Beardschen Kommission erreicht worden war. Wichti- 
ge Unterscheidungen im Hinblick auf die Beziehung zwischen Werten und 
empirischem Wissen werden dabei übersehen. Es werden ethische und nor- 
mative Forderungen mit sozialwissenschaftlichen Grundgedanken ver-
mischt. Unsystematisch werden Themenbereiche als Ziele der politischen 
Bildung interpretiert, d. h. ihre Inhalte als Fakten angesehen, die zur Errei- 
chung der Ziele notwendig sind. Diese unzulässige Vermischung unter- 
schiedlicher Elemente und der Mangel eines offen dargelegten Bezugssy- 
stems wird z. B. angesichts des ersten Themas deutlich: »Gegenseitige An-
passung von Mensch und Natur.« Was bedeutet „gegenseitige Anpassung« ? 
Ist sie erwünscht, und wie soll sie erfolgen? Und wenn sie erfolgen soll, wel- 
chen Beitrag kann dazu die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung lei- 
sten? Was ist das Bezugssystem, das hinter der Forderung nach gegenseiti- 
ger Anpassung von Mensch und Natur steht? Ist es die pluralistisch-kapita- 
listische Gesellschaft? Ohne Kenntnis des Bezugssystems bleiben solche 
Zielangaben für die Steuerung des curricularen Entscheidungs- und Ent- 
wicklungsprozesses ohne Wert. Ähnliche Einwände ließen sich gegen wei- 
tere Kategorien erheben, bei denen verschiedene konzeptuelle Ebenen wie 
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Wertvorstellungen, in den Sozialwissenschaften gewonnenes Wissen, allge- 
meiner Menschenverstand etc. vermischt werden. In den Themen cuggerie- 
ren Begriffe wie »gegenseitige Anpassung«, ))Anerkennung der Würde und 
des Wertes des Individuums« Vorstellungen von einer einmaligen Lösung, 
die dem dynamischen Charakter politischer Bildung widerspricht. Ähnlich 
kritisiert auch Oliver, prononcierter Verteter des konfliktorientierten An-
satzes in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung, diese zielorientier- 
ten Inhalte und Werte und fa5t seine Kritik wie folgt zusammen: 
NI. Es wird versäumt, in angemessener Weise die Frage zu beantworten, ob die 
Schule das Recht hat, die persönlichen Wertvorstellungen des Schülers zu formen; 
2. es gibt eine erhebliche Unklarheit über den Begriff )Kenntnis( und über das 
Verhältnis zwischen Kenntnis und Werten; 
3 .  es wird versäumt, einen der wichtigsten Sachverhalte der amerikanisdien Ge- 
sellschaft zu berücksichtigen, der darin besteht, daß es Konflikte zwischen konkur- 
rierenden Ideen und Werten gibt, die innerhalb eines bestimmten Toleranz-Rah- 
mens zugelassen sind; 
4. es wird versäumt, die Schwierigkeit einer angemessenen Beschreibung der 
amerikanischen Gesellschaft zu berücksichtigen und die wachsenden Probleme zu 
reflektieren, die eine solche Beschreibung wegen der dynamischen Eigenschaften 
der Gesellschaft für Wissenschaftler bietet« (Oliver 1968, 27). 
Innerhalb der Zielsetzungen der politisch-sozialwissenschaftlichen Bil- 
dung in den USA lassen sich folgende Tendenzen formulieren, die bis zum 
Ende der 6oer Jahre bestimmend sind: 
I. Glaube an die Mustergültigkeit der amerikanischen Demokratie, deren 
verfassungsmäßige Grundwerte und Organisationsformen zu erhalten 
sind. 
2. Geringe Bereitschaft, Konflikte ins Auge zu fassen und im Rahmen der 
politischen Bildung auszutragen. 
3 .  Anerkennung der bestehenden Herrschaftsverhältnisse, verbunden mit 
geringer Bereitschaft, auf eine gerechte Veränderung der Verteilung ge- 
sellschaftlicher Macht hinzuwirken. 
Die Zielsetzungen der politischen Bildung haben sich zwar mit den im 
Laufe der Geschichte veränderten gesellschaftlichen Bedingungen gewan- 
delt. Dabei sind jedoch die genannten Tendenzen von den Anfängen der 
politischen Bildung im Geschichtsunterricht bis heute wirksam geblieben. 
Darüber dürfen auch die Wandlungen in den Zielsetzungen dieses Bereiches 
nicht hinwegtäuschen, die durch das Zurückdrängen der religiösen Erzie- 
hung, des Patriotismus und der moralischen Erziehung eingetreten sind. In 
ube re in~ t immun~mit den komplexer werdenden gesamtgesellschaftlichen 
Sachverhalten ist es zu einer Ausweitung der Ziele der politischen Bildung 
gekommen, die auch den komplexer gewordenen globalen Bedingungen in 
der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts Rechnung zu tragen versucht, 
ohne da5 der ethnozentrische Charakter der politischen Bildung in den 
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USA bislang hätte abgebaut werden können (vgl. Anderson 1968). Auf der 
anderen Seite ist im Laufe dieses Jahrhunderts in ubereinstimmung mit 
dem gewandelten Verständnis von Pädagogik, wie es in der Folge der 
»Progressive-Education-Bewegung« entstand (vgl. Crernin 1961)~ der 
Schüler als die Bezugsperson von Unterricht bei dessen Konzeptualisierung 
stärker berücksichtigt worden. 
Im Laufe der Darstellung der historischen Entwicklung der Zieldiskus- 
sion ist deutlich geworden, daß eine rationale Formulierung von Zielen zur 
Auswahl von Curriculuminhalten, Materialien und Methoden nur möglich 
ist, wenn ein Bezugsrahmen vorhanden ist, der explizit gemacht wird. 
Wenn die Kriterien dieses Bezugsrahmens nicht deutlich dargelegt werden 
- und das ist auf der Ebene der nationalen Kommissionen und im Verlauf 
der historischen Entwicklung der politisch-sozialwissenschaftlichen Bil- 
dung nicht geschehen -,bleiben die Zielvorstellungen von begrenzter Rele- 
vanz für die Bestimmung der Curriculumelemente. Im Prozeß der histori- 
schen Entwicklung hat sich gezeigt, daß zur Erreichung der komplexen 
Zielsetzungen politischer Bildung Geschichte oder eine Sozialwissenschaft 
nicht ausreichen. Statt dessen muß der gesamte interdisziplinäre Bereich 
der Sozialwissenschaften, der Ethik, der Jurisprudenz und der Geschichte 
herangezogen werden, um die entsprechenden Erziehungsziele zu realisie- 
ren. 
Beim gegenwärtigen Forschungsstand ist es nicht möglich, die Frage zu 
beantworten, inwieweit die Zielangaben, die von den verschiedenen Kom- 
missionen im Laufe der Entwicklung der Social Studies formuliert worden 
sind, die Unterrichtswirklichkeit in der angestrebten Richtung verändert 
haben. Wahrscheinlich ist ihr Einfluß bis in die neuere Zeit hinein eher in- 
direkt gewesen, indem sie für viele einzelstaatliche ))Rahmenpläneci und für 
einzelne Curriculumteams eine Orientierung'darstellten, deren Ausmaß im 
Einzelfall wahrscheinlich sehr unterschiedlich war. Wie verschieden stark 
der Einfluß solcher Zielformulierungen auch sein mag, man wird mit der 
Annahme nicht zu weit gehen, daß sie in vieler Hinsicht einen Konsens 
über die Ziele der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung in den USA 
enthalten, zumal kontroverse Ziele in den nationalen Zielangaben dieser 
Art kaum Eingang gefunden hatten. Daher kann man diese Zielangaben 
mit einiger Vorsicht durchaus als für das Verständnis historisch-politischer 
und später politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung repräsentativ anse-
hen. Dies gilt um so mehr, als sich die Kommissionen in der Regel aus den 
repräsentativen Vertretern dieses schulischen Bereiches zusammensetzen. 




Die politisch-sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklung der 6oer Jah- 
re nahm ihren Ausgangspunkt in einer heftigen Kritik an der bisherigen po- 
litisch-sozialwissenschaftlichen Bildung. Sie richtete sich gleichermaßen auf 
ihre Ziele, Inhalte, Organisationsprinzipien und Unterrichtsverfahren. Auf 
der Grundlage dieser Kritik versuchte man, mit der Entwicklung politisch- 
sozialwissenschaftlicher Curricula den Unterricht zu reformieren. Vor der 
curricularen Reform der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung sah 
man sich Zielen, Inhalten und Organisationsformen gegenüber, die sich seit 
1916 kaum geändert hatten (vgl. Kap. 3.2.). Die typische Stmktur der poli- 
tisch-sozialwissenschaftlichen Bildung vor Beginn der Reform war etwa so 
(vgl. Massialas/Cox Ig66a; ThomasIBrubaker 197 I): 
I. Klasse: Das Heim und die Schule; 
2. Klasse: Die Nachbarschaft, die Gemeinde, das Transportwesen; 
3. Klasse: Die Stadt, die Großstadt und der Kreis; 
4. Klasse: Amerikanische Staaten und ihre Regionen; 
5. Klasse: Die Vereinigten Staaten (Geschichte und Geographie); 
6. Klasse: Lateinamerika, Kanada, Europa; 
7. Klasse: Europäische Geschichte (ein Semester Geographie); 
8. Klasse: Ein Semester amerikanische Geschichte; ein Semester Staatsbürger- 
kunde; 
9. Klasse: Ein Jahr Staatsbürgerkunde oder Staatsbürgerkunde und Wirtschafts- 
geschichte; 
10.Klasse: Europäische Geschichte; 
I I. Klasse: Amerikanische Gesdiichte; 
12. Klasse: Probleme der Demokratie (ein oder zwei Semester). 
Gegen diese Struktur politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung wurde 
unter dem Einfluß der curricularen Reformen in den anderen Bereichen des 
Gesamtcurriculum und ihrer Orientierung an den ))entsprechenden« Fach- 
wissenschaften eine Reihe von Argumenten vorgebracht, die hier thesenar- 
tig zusammengefaßt werden sollen: 
I. Unterricht in Geschichte - so wurde argumentiert - nimmt einen ver- 
hältnismäßig großen Anteil aller Stunden ein. Zwar hat er seine exltlusive 
Stellung eingebüßt, die er noch am Anfang des Jahrhunderts gehabt hatte, 
doch dominieren noch immer die in allen Schulen obligatorischen Bereiche, 
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wie die Geschichte der Vereinigten Staaten in der 5. Klasse, die europäische 
Geschichte in der 7. und 10.Klasse und die amerikanische Geschichte in der 
I I. Klasse. In Wirklichkeit hat der historisch orientierte Unterricht sogar 
einen noch größeren Anteil an diesem Bereich des Gesamtcurriculum, weil 
Staatsbürgerkunde häufig als Institutionenkunde unter Betonung der histo- 
rischen Dimension unterrichtet wird. Zumeist erklärt sich diese zentrale 
Steiiung des Geschichtsunterrichts im Curriculum aus seiner tradierten 
Funktion. Erst im Laufe der 6oer Jahre artikulierten die Sozialwissenschaf- 
ten mit Hiife einer entsprechenden Curriculumentwicklung ihren Anspruch, 
in stärkerem Ma5e in das Curriculum der Schule aufgenommen zu werden. 
Mit ihrer allmählichen Expansion wurden sie für die Schule relevant und 
begannen mit dem Gescl~ichtsunterricht um die Stellung im Curriculum zu 
konkurrieren. Dabei wies man darauf hin (vgl. z. B. Morrissett 1967; Mor- 
rissettf tevens 1g71), daß viele Anforderungen der gegenwärtigen komple- 
xen Industriegesellschaft durch den Geschichtsunterricht nicht adäquat er- 
füllt werden können und daß man statt dessen den Schülern Grundbegriffe 
der Sozialwissenschaften vermitteln müsse. Dabei ging man allerdings sel- 
ten so weit, Geschichte aus dem Curriculum verdrängen zu wollen (vgl. je- 
doch Wesley 1972). 
z. In Anlehnung an die Curriculumentwicklung in anderen Bereichen des 
Gesamtcurriculum und ihrer Ausrichtung an den »korrespondierenden(( 
Wissenschaften wurde Kritik an dem wenig wissenschaftlichen, oft stark 
indoktrinierenden Charakter der Social Studies laut. Durch eine Orientie- 
rung an den der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung nentsprechen- 
den« Sozialwissenschaften sollte sie auf eine wissenschaftliche Grundlagecc 
gestellt werden. Damit sollte eine Aktualisierung und Präzisierung der im 
Unterricht vermittelten Begriffe, Generalisationen, Konstrukte und Me- 
thoden erreicht werden. Man verlangte eine Reform der politisch-sozial- 
wissenschaftlichen Bildung, mit deren Hilfe ihre Inhalte und Methoden 
dem Stand der Sozialwissenschaften angepai3t werden sollten. Dabei ging es 
nicht nur um eine verstärkte Wissenschaftsorientierung der eingeführten 
Bereiche Geographie und Staatsbürgerkunde, sondern vor allem um die mit 
Nachdruck vorangetriebene Uffnung des Curriculum politisch-sozialwis- 
senschaftlicher Bildung für die Politikwissenschaft, die Anthropologie, die 
Wirtschaftswissenschaft und die Soziologie. Von diesen erwartete man ei- 
' nen erheblichen Beitrag im Sinne einer neuen Verankerung der politisch-so- 
zialwissenschaftlichen Bildung im gesamten Bereich der Sozialwissenschaf- 
ten. 
3. Mit dem Eintreten für eine Reform der politisch-sozialwissenschaftli-
chen Bildung durch die verstärkte Ausrichtung auf die Sozialwissenschaf- 
ten ging eine heftige Kritik an den Zielen und Inhalten der vorliegenden 
Textbücher einher. Man warf ihnen vor, da5 sie hoffnungslos veraltete In- 
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halte tradierten und längst nicht mehr auf dem Stand gegenwärtiger wis- 
senschaftlicher Erkenntnis seien. Darüber hinaus kritisierte man ihren 
schichtenspezifischen Charakter, ihre fast ausschlie5liche Berücltsichtigung 
des Beitrags der weißen angelsächsischen protestantischen Bevölkerung 
(WASP) zur Geschichte und zur gesellschaftlichen Entwicklung der USA 
und einen damit verbundenen rassistischen Charakter. Man wies ferner 
darauf hin, daß die Inhalte weitgehend auf Amerika und Europa zentriert 
seien und da5 sie der veränderten Weltlage kaum Rechnung tragen (vgl. 
z. B. Palmer 1960; Kennedy 1960; Lemmond 1964). Außerdem - so wurde 
betont - diskriminiere ihre ausschließlich verbale Ausrichtung Kinder aus 
den unteren Schichten der Bevölkerung. Schließlich kritisierte man ihre 
methodisch einseitige Gestaltung, die sich weitgehend auf die Darstellung 
von Sachverhalten beschränkte. So boten die Textbücher in der Regel we- 
nig Material in Form von Quellen, Statistiken, Bildern etc., das eine selb- 
ständige Arbeit der Schüler angeregt hätte (vgl. z. B. Shaver 1965). 
4. Darüber hinaus wurde der harmonisierende Charakter politisch-so- 
zialwissenschaftlicher Bildung aufgedeckt. Man bemängelte, daß gesell- 
schaftliche Konflikte kaum im Unterricht behandelt wurden, und verlang- 
te ihre ausdrückliche Berücksichtigung im Rahmen der Reformen (vgl. z. B. 
OliverIShaver 1966; ShaverIBerlak 1968; HuntIMetcalf 1968). 
5. Die Kritik richtete sich auch auf den überlieferten Inhalts- und The- 
menkanon in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung sowie seine 
starre Organisation, die Innovationen hemmend entgegen stand. Deshalb 
bedurfte es systematischer Anstrengungen, das Curriculum in der politisch- 
sozialwissenschaftlichen Bildung wenigstens partiell zu reformieren. Als 
wesentliches Mittel dazu bot sich die Entwicklung von Curriculummaterial 
an, mit dessen Hilfe man den tradierten Inhalts- und Themenkanon am 
ehesten zu verändern glaubte. Denn in erster Linie - so argumentierte man 
-bestimmen die Unterrichtsmaterialien, was unterrichtet wird, d. h. sie de- 
finieren weitgehend das Curriculum; deshalb schien es begründet, die Re- 
form des Curriculum mit der Entwicklung neuer Materialien zu begin- 
nen. 
6. Veränderungsbedürftig waren nicht nur Ziele, Inhalte und Organisa- 
tion der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung, sondern auch viele der 
geläufigen Unterrichtsverfahren. Aufgrund extensiver lernpsychologischer 
Forschungen war man von dem Wert heuristischer Lernmethoden über- 
zeugt, deren Vermittlung zu einem wichtigen Ziel der curricularen Refor- 
men wurde, zumal man von ihrer unzureichenden Berücltsichtigung im her-
kömmlichen Unterricht überzeugt war (vgl. z. B. Clark 1968). 
Um dieser Kritik an der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung Ge- 
nüge zu tun, wurde eine systematische Curriculumentwicklung, verstanden 
als die Herstellung neuer curricularer Materialien, initiiert und durchge- 
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führt. Ihr Ergebnis war eine Reihe materialisierter Curricula (vgl. Kap. 7). 
Diese Curricula bildeten die Strategie zur Reform der Ziele und Inhalte 
politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung und stellten zugleich selbst das 
wichtigste Ergebnis der Reformen dar. 
Im Rahmen der Entwicklung dieser curricularen Materialien erfolgte 
eine partielle Neudefinition der Ziele. Von den zahlreichen Bereichen, aus 
denen Lernziele für die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung gewonnen 
werden können (vgl. Taba 1962), werden für die erwähnte Neudefinition 
in der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung vor allem 
die Sozialwissenschaften einschließlich der Geschichte sowie die Bereiche 
gesellschaftlicher Konflikte relevant. Die Auswahl von zielorientierten In- 
halten politisch-sozialwissenschaftlicher Curricula aus diesen beiden Berei- 
chen ist unmittelbar von dem zugrunde gelegten Konzept politisch-sozial- 
wissenschaftlicher Bildung abhängig. Dieses wiederum wirft die Frage nach 
der vorausgesetzten Gesellschafts- und Wissenschaftstheorie4s und entspre- 
chenden anthropologischen Konzeptionen auf (vgl. Kamper 1973). Im Pro- 
zeß der amerikanischen Curriculumentwicklung wird jedoch diesen, für 
eine unter emanzipatorischem Anspruch entwickelte Konzeption politisch- 
sozialwissenschaftlicher Curricula wichtigen Voraussetzungen relativ we- 
nig Aufmerksamkeit zugewendet. Dies geschieht um so unbekümmerter, als 
weder die verbreiteten Gesellschaftskonzeptionen des »demokratischen 
Pluralismus« noch das entsprechende )iMenschenbilda im Rahmen poli- 
tisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in Frage gestellt wird. Beide werden 
vielmehr unproblematisiert als Bezugssysteme angenommen, in deren Rah- 
men die Ziele politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung formuliert und 
entsprechende Inhalte ausgewählt werden. D. h. die Auswahl zielorientier- 
ter Inhalte erfolgt in dem normativ-affirmativen Kontext amerikanischer 
Gesellschaftstheorien. 
Für die in einem solchen Zusammenhang erfolgende politisch-sozialwis- 
senschaftliche Curriculumentwicklung ist der normative Rahmen eng ge- 
steckt. Dies gilt für die verschiedenen Konzeptionen politisch-sozialwissen- 
schaftlicher Bildung, unter denen man in Anlehnung an ShaverIBerlak 
(1968, 718) vier Grundpositionen unterscheiden kann, nach denen auch die 
Ansätze zur Auswahl zielorientierter Inhalte variieren: 
I. Politisch-sozialwissenschaftliche Bildung als aus pädagogischen Grün- 
den vereinfachte Sozialwissenschaft; 
2. politisch-sozialwissenschaftliche Bildung als Summe der wissenschaft- 
lichen Disziplinen, die sich um das Verständnis des Menschen und der Ge- 
sellschaft bemühen; 
3. politisch-sozialwissenschaftlicheBildung als ein pädagogisches Pro- 
gramm, das aus sozialwissenschaftlichen und aus anderen Wissenschaften 
gewonnenen Begriffen besteht und das sich darüber hinaus auf die Behand- 
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lung politischer Kontroversen konzentriert; 
4. politisch-sozialwissenschaftliche Bildung als die Summe aller curricu-
laren und außercurricularen schulischen Aktivitäten, die einen Beitrag zur 
Sozialisation der Schüler leisten (vgl. Engle 1968,42 ff.)46. 
Von diesen vier Grundpositionen politisch-sozialwissenschaftlicher Bil- 
dung haben für die Zieldefinitionen im Rahmen der Curriculumentwick- 
lung die erste und die dritte Position im Mittelpunkt gestanden. In Ober- 
einstimmung mit der entsprechenden Vorentscheidung ist es zu unterschied- 
lichen Zielbestimmungen für die curricularen Entwicklungsprojekte ge- 
kommen. Die Projekte, die zu der ersten Position gehören, bilden'die Grup- 
pe der im engeren Sinne sozialwissenschaftlichen Curricula. Die Projekte, 
die zu der dritten Position gehören, bilden die Gruppe der konfliktorien-
tierten und zugleich stärker politisch ausgerichteten Curricula. Die in den 
6oer Jahren in den USA konzipierten Curriculum-Entwicltlungs-Projekte 
lassen sich einer dieser beiden Kategorien zuordnen. Deshalb sollen im wei- 
teren die beiden für die Auswahl zielorientierter curricularer Inhalte wich- 
tigsten Ansätze näher untersucht werden. Dabei gilt es, zunächst den 
»Strukturansatz« (4.1) und sodann den »Konfliktansatz« (4.2) darzustel- 
len und jeweils auf seinen spezifischen Beitrag zur politisch-sozialwissen- 
schaftlichen Bildung zu befragen. 
4.1.Der Strtzkturansatz 
Die Mehrzahl der in den 6oer Jahren entwickelten Curricula orientiert sich 
an den Sozialwissenschaften. Ihre Ziel-, Inhalts- und Metliodenauswahl er- 
folgt unter Berufung auf das von Schwab und Bruner entworfene Konzept 
der »Struktur((. Danach gilt es, bei der Entwicklung von Curricula und ei- 
nem auf ihnen aufbauenden Unterricht die ))Grundstruktur eines Gegen- 
standes<( zu erarbeiten und zu vermitteln. Im einzelnen wird das von Bru- 
ner so begründet: 
))I.Ein Lehrgegenstand wird faßlicher, wenn man seine Grundlagen versteht.. . 
Wer den grundlegenden Satz einmal verstanden hat, da5 eine Nation, um zu leben, 
Handel treiben mu5, wird ein angeblich so besonderes Phänomen wie den Drei- 
eckshandel der amerikanischen Kolonien viel leichter als etwas begreifen, das mehr 
bedeutet als die fortwährende Verletzung britischer Handelsbestimmungen durch 
Geschäfte mit Melasse, Zuckerrohr, Rum und Sklaven. . . 
2. Der zweite Gesichtspunkt bezieht sich auf das menschliche Gedächtnis. Viel- 
leicht das ~rundle~endste, was man nach einem Jahrhundert intensiver Forschung 
über das menschliche Gedächtnis sagen kann, ist, da5 Einzelheiten schnell wieder 
vergessen werden, wenn sie nicht in eine strukturierte Form gebracht worden sind. 
Detailliertes Material wird im Gedächtnis unter Anwendung vereinfachender Dar- 
stellungsweisen aufbewahrt. Diese vereinfachenden Darstellungen haben sozusa- 
gen eine )regenerative( Funktion.. . 
3 .  Das Verstehen grundlegender Prinzipien und Begriffe scheint, wie oben be- 
merkt, der Hauptweg zu einem adäquaten )Obungstransfer( zu sein. Etwas als 
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spezifisches Beispiel eines allgemeineren Falls zu begreifen - und das ist hier mit 
dem Verstehen eines grundlegenden Prinzips oder einer Struktur gemeint - be-
deutet, daß man nicht nur einen speziellen Sachverhalt erlernt hat, sondern auch ein 
Modell für das Verstehen anderer, ähnlicher Sachverhalte, denen 'man noch begeg- 
nen kann. .. 
4. Die vierte Behauptung zugunsten einer Betonung von Struktur und Prinzipien 
im Unterricht besagt, daß man dadurch, daß man den Unterrichtsstoff der Primar- 
und Sekundarschulen ständig auf seinen fundamentalen Charakter hin überprüft, 
den Abgrund zwischen )fortgeschrittenem( und )elementarem( Wissen verringern 
kann.. .«(Bruner 1972a). 
Diese von Bruner in seinen späteren Arbeiten kaum weiter präzisierten 
Vorstellungen über die Elemente der »Grundstrukturcc eines Gegenstandes 
bzw. einer Fachwissenschaft haben im Verlauf der sozialwissenschaftlichen 
Curriculumentwicklung eine entscheidende Rolle gespielt. Fast alle sozial- 
wissenschaftlichen Curriculumprojekte begannen ihre Arbeit mit dem Ver- 
such, die Struktur der entsprechenden Fachwissenschaften zu erarbeiten. 
Darunter verstand man in Anlehnung an die zitierten Ausführungen Bru- 
ners die grundlegenden Begriffe, Grundgedanken, Generalisationen, For- 
schungsmethoden und Werteder Wissenschaft (vgl. auch Schwab 1967). Im 
Verlauf der Bemühungen um die Struktur der einzelnen Sozialwissenschaf- 
ten wurde deutlich, daß es mehrere Strukturen einer Wissenschaft gibt. 
Welches System an Begriffen, Generalisationen, Konstrukten und Metho- 
den als »die« Struktur der Wissenschaft angesehen wird, ist von der Wis- 
senschaftsgeschichte, dem Erkenntnisinteresse der Wissenschaftler und dem 
politischen Bezugssystem abhängig. D. h. also: Der Strukturbegriff ist ein 
heuristisches Konzept zur Systematisierung der Wissenschaft. Diese Syste- 
matisierung erfolgt in einer bestimmten historisch-gesellschaftlichen Situa- 
tion, die auch das Ergebnis der Systematisierung, die Struktur, bestimmt. 
In der sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung in den USA ging 
man davon aus, da5 die Struktur der Wissenschaft den Schülern zu vermit- 
teln sei. Die Struktur der Wissenschaft sollte in den politisch-sozialwissen- 
schaftlichen Curricula repräsentiert und von den Schülern gelernt werden. 
Dabei hatte man die Vorstellung, daß diese Struktur zugleich eine optimale 
Voraussetzung für die Bildung kognitiver Strukturen im Rahmen politisch- 
sozialwissenschaftlicher Bildung darstellt. Diese Gleichsetzung von Wissen- 
schaftsstrukturen, curricularen Inhalts- und Organisationsstrukturen sowie 
kognitiven Strukturen des einzelnen hat dem Strukturkonzept zu einem be- 
trächtlichen Erfolg verholfen, zumal es einige der zentralen Probleme der 
Curriculumentwicklung „einfach« zu lösen vorgab. Die Gewinnung von 
Lernzielen und curricularen Inhalten konnte durch die Konzentration auf 
die Fachwissenschaften erfolgen. Das schwierige Problem der Motivierung 
der Schüler und der Berücksichtigung ihrer Eigeninteressen wurde dadurch 
»gelöst«, daß man die Wissenschaftsstruktur als die erste curriculare 
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Hauptdeterminante mit der (zu bildenden) kognitiven Struktur der Schü- 
ler gleichsetzte. Durch diese Gleichsetzung wurde -wenigstens theoretisch 
- die zweite curriculare Hauptdeterminante »Schüler« mit in das Struktur- 
konzept eingebracht. Die dritte Hauptdeterminante nGesellschaftcc - so 
wurde argumentiert - finde ihre Berücksichtigung bereits in der Struktur- 
bildung der Wissenschaften, die als Sozialwissenschaften auf die Gesell- 
schaft bezogen sind und das objektivierende Wissen einer Gesellschaft über 
sich selbst darstellen. In diese Gleichsetzung von Wissenschafts-, Gesell- 
schafts-, Curriculum- und kognitiver Struktur gehen eine Reihe stillschwei- 
gend gemachter Voraussetzungen ein. Bevor diese Voraussetzungen in kriti- 
scher Absicht analysiert werden und mit den sich in der BRD abzeichnen- 
den Ansätzen zur Entwicklung eines Strukturgitters für die Curriculumkon- 
struktion konfrontiert werden (vgl. Kap. 4.1.4.)~ sollen einige zentrale Ele- 
mente des Strukturkonzepts und seiner Verwendung in den politisch-so- 
zialwissenschaftlichen Curriculumprojekten herausgearbeitet werden. Da- 
bei wird sich zeigen, daß in der Praxis der amerikanischen Curriculument- 
wicklung, die weitgehend von Wissenschaftlern bestimmt wird, die Kon- 
zentration auf der Gewinnung der Wissenschaftsstruktur und ihrer Reali- 
sierung im Curriculum liegt, während der psychologischen Dimension des 
Strukturbegriffs, der Bildung der kognitiven Strukturen des Schülers und 
ihrer curricularen Voraussetzungen weniger Aufmerksamkeit zugewandt 
wird. 
Im allgemeinen wird auf den Prozeßcharakter der Struktur verwiesen, 
den es bei der Planung des Unterrichts im Curriculum angemessen zu be- 
rücksichtigen gilt. Diese Prozeß-Dimension des Strukturkonzepts, die als 
ein integraler Bestandteil der Struktur angesehen wird, findet in Form der 
in den Sozialwissenschaften gebräuchlichen Forschungsmethoden (inquiry 
und discovery method) in der curricularen Planung ihren Niederschlag 
(vgl. Kap. 6 ) . Die unter dem Begriff »heuristische Methodencc zusammen- 
gefaßten Verfahren sind in den als Prozeß-Curricula verstandenen poli- 
tisch-sozialwissenschaftlichen Materialien selbst curriculare Ziele, die ge- 
lernt werden sollen. Im Verlauf der Anwendungen dieser Methoden kommt 
es zur Ausbildung der kognitiven Strukturen, deren Entwicklung in Anleh- 
nung an Bruners Strukturkonzept angestrebt wird. Zugleich aber bilden die 
heuristischen Methoden als prozeßhafte curriculare Lernziele auch Kriteri- 
en für die Organisation der angestrebten Lernerfahrungen. In diesen, im 
Prozeß heuristischen Lernens gemachten Erfahrungen werden die curricu- 
laren Strukturelemente von Schülern in kognitive Strukturen transfor- 
miert. Die so entstandenen kognitiven Strukturen eignen sich - so die Hy- 
pothese - besonders zum Transfer auf neue Situationen. Denn sie bleiben 
im Gedächtnis erhalten und können unter entsprechenden Bedingungen re- 
generiert werden. 
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Aufgmnd der spezifischen Ausbildung der in der Curriculumentwick- 
lung engagierten Sozialwissenschaftler stand die Gewinnung der Wissen- 
schafts- bzw. der Curriculumstruktur von Anfang an im Mittelpunkt ihrer 
Arbeit, während die Organisation der Lernsituationen mit dem Ziel, heuri- 
stisches Lernen zu fördern, in der zweiten Phase der Organisation der Cur- 
ricula, z. T. unter stärkerer Beteiligung von Lehrern und Nicht-Sozialwis- 
senschaftlern, erfolgte. Für die Gewinnung der zielorientierten curricularen 
Inhalte kommt der ersten Phase und den Sozialwissenschaftlern die ent- 
scheidende Rolle zu, obwohl es bei zahlreichen Curricula im Verlauf der 
zweiten Phase und einer ihr folgenden formativen Evaluation zu erhebli- 
chen Ändemngen der Curricula kam - auch in intentionaler und inhaltli- 
cher Hinsicht (vgl. z. B. das High School Geography Project sowie die Be- 
schreibung der Evaluation des Humanities Project von MacDonald 197zd). 
Im Rahmen politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung hat Tanck ver- 
sucht, die wichtigsten Elemente der Struktur des Wissens herauszuarbeiten. 






Diese Strukturelemente beziehen sich auf substantielles politisch-sozial- 
wissenschaftliches Wissen; sie müssen dadurch ergänzt werden, daß man sie 
als Elemente im ProzeP politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung begreift. 
Bei der Bestimmung zielorientierter Inhalte für politisch-sozialwissen- 
schaftliche Curricula haben vor allem Begriffe und Generalisationen eine 
erhebliche Rolle gespielt. Die Versuche, die wichtigsten Generalisationen 
politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung zu erforschen bzw. ihre Grund- 
begriffe als Ziel- und Schlüsselbegriffe festzulegen, nehmen in der Ziel- und 
Inhaltsdiskussion einen erheblichen Raum ein. Dabei geht es darum, die po- 
litisch-sozialwissenschaftliche Bildung von der bloßen Vermittlung von 
Fakten frei zu machen. Fakten sollen lediglich in das Curriculum einge- 
bracht werden, wenn sie zum Verständnis von Begriffen und Generalisatio- 
nen erforderlich sind. Diese dienen im Sinne des exemplarischen Prinzips 
als Konzentrationspunkte und liefern zur Selektion der Fakten die Krite- 
rien. Neben Begriffen und Generalisationen bilden Konstrukte wie 2.B. 
das »Wirtschaftssystemc( wichtige zielorientierte curriculare Inhalte. Oft 
werden sie in der Literatur nicht von Begriffen unterschieden, zumal wenn 
diese als Grundbegriffe bezeichnet werden (vgl. Taba 1962 und 1967). Da- 
her werden sie im Rahmen der Ausführungen über Grundbegriffe und Ge- 
neralisationen politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung mit behandelt. 
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4.1.1. Grundbegri8e als zielorientierte Inhalte 
strukturorientierter Curricula 
Es wurde bereits betont, daß in der politisch-sozialwissenschaftlichen Cur- 
riculumentwicklung die Konzentration auf Grundbegriffe der Sozialwis- 
senschaften eine erhebliche Rolle gespielt hat. Man ging davon aus, daß die 
in den einzelnen Wissenschaftenverfügbaren Wissensstoffe so umfangreich 
sind und z. T. so schnell veralten, daß die Vermittlung von Fakten nur 
sinnvoll ist, wenn sie zur Erarbeitung eines sozialwissenschaftlichen Grund- 
begriffs dienen47. Dabei wurde vorausgesetzt, daß Fakten besonders gut 
erinnert werden, wenn sie im Zusammenhang mit zentralen Begriffen erar- 
beitet werden, die selbst einen höheren Grad an Allgemeingültigkeit haben. 
Die Funktion dieser Begriffe besteht darin, Komplexität zu reduzieren und 
dem Schüler komplexe Sachzusammenhänge verfügbar und erinnerbar zu 
machen. Man erwartet, daß der Transfer der Grundbegriffe von dem Kon- 
text, in dem sie gelernt werden, auf neue Situationen relativ einfach er- 
folgt, wenn diese gemeinsame Elemente mit den ursprünglichen Situationen 
haben. Dadurch erfolgt auch eine Erweiterung und Vertiefung des ur- 
sprünglichen Begriffsverständnisses. Die sozialwissenschaftlichen Grundbe- 
griffe werden als offene konzipiert, für die ein bestimmtes Verständnis mit 
Hilfe entsprechender Elemente vermittelt wird, das aber durch spätere Er- 
fahrungen erweitert bzw. verändert wird. Wegen der hier beschriebenen 
zentralen Funktion von Begriffen als Mittel zur Zielbestimmung, Inhalts- 
auswahl und Organisation von Curricula und der an sie geknüpften kom- 
plexen lernpsychologischen Erwartungen ist die Literatur über begriffs- 
orientiertes Lernen erheblich gewachsen (vgl. Concept Learning: A Biblio-
graphy 1969 und ihr Supplement 1g71)4~. 
Für den Bereich politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung hat Fancett 
(1968) aufgrund jahrelanger Arbeiten am Syracuse University Social Stu- 
dies Curriculum Center versucht, eine Arbeitsdefinition zusammenzustel- 
len, die eine Reihe unterschiedlicher Definitionen vom ))Begriff(( berück- 
sichtigt. Danach ist ein Begriff 
- das Mittel eines Menschen, in die Dinge, die er erfahren hat, Bedeutung 
zu bringen; 
- ein ))geistiges Bild«, das einem Menschen hilft, seine Erfahrungen zu 
klassifizieren, und das sich fortlaufend ändert, wenn seine Erfahrungen zu- 
nehmen, 
- eine Abstraktion oder allgemeine Idee eines Menschen, die eine Klasse 
oder Gruppe von Dingen oder Handlungen repräsentiert, die bestimmte 
Qualitäten oder Charakteristika gemeinsam haben; 
- eine Synthese einer Reihe von Dingen, die ein Individuum erfahren hat, 
und von Schlußfolgerungen, die es aus seinen Erfahrungen gezogen hat; 
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- eine Darstellung durch ein sprachliches Symbol, das den wirklichen Ge- 
halt von Einsichten und Bedeutungen angibt, den das Wort  bei einem Men- 
schen hervorruft (Fancett 1968,4). 
Von dieser Funktionsbestimmung von Begriffen ausgehend, hat man eine 
Sammlung wichtiger Begriffe aus den Sozialwissenschaften als zentrale Be- 
zugspunkte für die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung zu identifizie- 
ren versucht49. Mit ihrer Hilfe sollte eine konzeptuelle Struktur für jenen 
Bereich der Schule erarbeitet werden. Die die Struktur ausmachenden Be- 
griffe wurden von Price/Hickrnan/Smith (1965)in 
- inhaltliche Begriffe, 
- Wertbegriffe, 
- methodische Begriffe 

unterteilt. Dabei ergibt sich folgende Sammlung: 

Inhaltliche Begriffe: Souveränität; Konflikt; Ursprung, Ausdruck und 
Lösung; Industrialisierung - Urbanisierung - Syndrome; Säkularisation; 
Kompromiß und Anpassung; relativer Vorteil; Macht; ,Knappheit; Input -
Output; Ersparnis; soziale Marktwirtschaft; Lebensbedingungen und ihre 
Bedeutung; Kultur; Institution; soziale Kontrolle; sozialer Wandel; Inter- 
aktion. 
Wertbegriffe: Menschenwürde; Empathie; Loyalität; Regierung auf- 
grund der Zustimmung der Regierten; Freiheit und Gleichheit. 
Methodische Begriffe: Historische Methode und Perspektive; geographi- 
scher Ansatz; Kausalitätsprinzip; methodische Techniken und Aspekte; Be- 
obachtung, Klassifikation, Maße; Analyse und Synthese; Fragen und Ant- 
worten; Objektivierung; Skeptizismus; Interpretation; Bewertung; Be-
weis. 
(zit. nach überarbeiteter Fassung, in: BeyerJPenna 197I, 16). 
Auch ohne hier eine nähere Kritik dieser Begriffsliste formulieren zu 
müssen, wird bereits der relativ willkürliche Charakter der Begriffsaus- 
wahl deutlich. Es fehlt ein erkennbares Bezugssystem für die Auswahl der 
Begriffe. Der als Auswahlkriterium angegebene Gesichtspunkt, daß die Be- 
griffe die einzelnen Sozialwissenschaften integrieren, reicht nicht aus, um 
ein konzeptuelles System für den politisch-sozialwissenschaftlichen Unter- 
richt zu entwickeln. Dazu bedarf es weiterer Auswahlkriterien wie z. B.: 
I. Hält man den Begriff für das Verständnis einer besonderen Fachwis- 
senschaft für wichtig? 
2. Trägt der Begriff dazu bei, Probleme zu verstehen, die für die Gegen- 
wart oder voraussichtlich für die Zukunft wichtig sind? 
3. Hat der Begriff für die Schüler Bedeutung? 
4. Wird der Begriff dazu beitragen, zukünftige Erfahrungen bedeutungs- 
voll zu machen? 
5. Läßt sich der Begriff auf spezielle Inhalte anwenden, deren Behand- 
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lung im Unterricht notwendig ist? 
(vgl. BeyerIPenna 197 I, 92). 
Doch selbst bei diesen Kriterien fehlt das Bewudtsein für die Wichtigkeit 
eines konzeptuellen Bezugsrahmen, in dem die Auswahl der Begriffe erfol- 
gen und begründet werden kann. Denn eine begründbare Auswahl der Be- 
griffe hängt weitgehend von dem zugmnde gelegten konzeptueiien System 
ab. Sie wird unterschiedlich sein je nachdem, welche politischen und geseii- 
schaftlichen Voraussetzungen in dem zugrunde liegenden Bezugssystem ge- 
macht werden. 
Dies wird sehr deutlich, wenn man die am Social Studies Curriculum 
Center der Syracuse University erarbeitete Begriffsliste mit den Kernele- 
menten eines Curriculum- für das ))Studium der Sozialwissenschaft - de-
monstriert an der Politikwissenschaft« vergleicht, die GrauhanINarr 
(1973, 126-127) erarbeitet haben. Für diesen Entwurf sind im ersten Stu- 
dienabschnitt z. B. im Rahmen der Produktionsfunktion »Lohnarbeit und 
Kapital«, im Rahmen der Distributionsfunktion der i)Wohlfahrtsstaat« 
und im Rahmen der Sicherungs- und Schutzfunktion „Aufbau und Funk- 
tion der politischen Institutionen« zentrale Begriffe. Ihre Behandlung kann 
durch Kurse ergänzt werden, die nSozialisationcc, »Information/Kommuni- 
kation/Partizipation« sowie ))Verwaltungs-/Verfassungsrecht«ins ~ e n t k m  
stellen. - Für den zweiten Studienabschnitt schlagen die Autoren innerhalb 
der drei Rahmen Produktionsfunktion, Distributionsfunktion und Siche- 
rungs- und Schutzfunktionen »Produktivkräfte(( und ~Produktionsver-
hältnisse«, »politische Planungci, ))Verwaltung und Bürokratiecc, »Rechts- 
staat und Militärstaatu als Schlüsselbegriffe vor. Aus einer solchen Gegen- 
überstellung wird deutlich, wie sehr die Auswahl der Begriffe durch politi- 
sche Anschauungen bestimmt wird. Während es sich im Fall der amerikani- 
schen Autoren um Begriffe handelt, die auf einem sehr hohen Abstraktions- 
niveau und mit entsprechendem Allgemeingültigkeitsanspruch formuliert 
worden sind, geben die von Grauhanmarr angegebenen Schlüsselbegriffe 
den politischen Kontext an, in dem ihre Behandlung intendiert ist. Im Un- 
terschied zu den an der Syracuse Universität erarbeiteteten Vorschlägen 
handelt es sich hier um - unter dem Anspmch emanzipatorischer Bildung -
politisch relevante Begriffe, deren Bezugssystem unmittelbar erkennbar ist. 
Für eine gesellschaftskritische, politisch-sozialwissenschaftliche Erziehung 
bilden sie einen klareren Bezugspunkt als die an der Syracuse Universität 
formulierten Begriffe. 
Dies gilt auch, wenn man sie mit dem von Fenton/Good/Lichtenberg 
(1971) entwickelten Begriffssystem vergleicht, das mehrere Arten von Be- 
griffen als Kriterien zur Auswahl zielorientierter Inhalte unterscheidet. So 
werden von universalen Begriffen wie Kultur, Gesellschaft oder Zivilisa- 
tion Makrobegriffe wie Wirtschaftssystem, Regierung, Gesellschaftsstruk- 
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tur und Region unterschieden, denen die vier Fachwissenschaften Wirt- 
schaftswissenschaft, Politikwissenschaft, SoziologielAnthropologie und 
Geographie zugeordnet werden. Die Makrobegriffe werden noch weiter 
untergliedert, so da5 2.B. »politisches System« als traditionelles, totalitä- 
res, demokratisches, autoritäres, parlamentarisches usw. spezifiziert werden 
kann. Besonders wichtig für die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung 
sind die »analytischen Begriffe((, die die Sammlung von Daten leiten und 
zu denen analytische Fragen formuliert werden sollen. Zu diesen analyti- 
schen Begriffen gehören nach Auffassung der Autoren z. B. aus der 
Politikwissenschaft: Führung, Entscheidung, Institutionen, Ideologie, 
Staatsbürgertum; 
Wirtschaftswissenschaft:Werte und Ziele, Knappheit und Wahl, Res- 
sourcen, Preis, Verteilung, Produktion, wirtschaftliches Wachstum; 
Soziologie und Anthropologie: Rolle, Status, Normen, soziale Klasse, 
Gruppen, Interaktion, kultureller Wandel 
(vgl. Fenton/Good/Lichtenberg 1g71,zs). 
Wenn nun - aufgrund unterschiedlicher Voraussetzungen - eine entspre- 
chende Auswahl von Begriffen erfolgt ist, gilt es, eine Reihe von Kriterien 
zu bedenken, die man bei ihrer Verwendung im Curriculum berücksichti- 
gen muß: 
- Welchen Hintergrund an Fakten benötigt man, um ein Verständnis die- 
ser Begriffe zu entwickeln? 
- w i e  wird der Begriff zu anderen ausgewählten Begriffen in Beziehung 
gesetzt? Braucht man ihn, um sie zu verstehen, oder wird er besser verstan- 
den, nachdem sie bereits behandelt wurden? 
- Wann sollte der Begriff unter Berücksichtigung der Interessen, Fahigkei- 
ten und des Reifegrades der Schüler eingeführt werden? 
- Wann und wo kann der Begriff wieder betont und erweitert werden? 
(Fancett 1g68,43-44). 
Zusammen mit den Bemühungen um die Auswahl von sozialwissen-
schaftlichen Grundbegriffen als Ziele, Inhalte und Organisationszentren 
für politisch-sozialwissenschaftliche Curricula werden Methoden der Ver- 
mittlung der Begriffe entwickelt, deren Erwerb selbst zum Ziel der Curri- 
cula wird. Dabei werden von der Mehrzahl der Autoren induktive Verfah- 
ren der Begriffsentwicklung vorgeschlagen, die dem Prozeßcharakter der 
Begriffsbildung Rechnung tragenso. Für die induktiven und die dedukti- 
ven Verfahren der Begriffsentwicklung gilt, daß Begriffe in verschiedenem 
Ausmaß erlernt werden können. Mit Henderson (1957) lassen sich sechs 
Arten der Begriffsbeherrschung unterscheiden: 
- verbale Wiedergabe von Begriffen, 
- Definition eines Sachverhaltes mit eigenen Begriffen, 
- Erbringen von Beispielen für bestimmte Begriffe, 
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- Anwendung von Begriffen auf neue Probleme (mit Hilfe des Lehrers), 
- Anwendung von Begriffen auf neue Probleme (ohne Hilfe), 
- Anwendung von Begriffen und ihre Begründung durch den Schüler. 
Bei Curricula, die Grundbegriffe der Sozialwissenschaften als Bezugs- 
punkte haben, kommt es darauf an, sie so zu organisieren, daß diese sechs 
verschiedenen Formen der Begriffsbeherrschung erreicht und geübt werden. 
Dazu gilt es entsprechende Evaluationsverfahren zu entwickeln, mit deren 
Hilfe man sich vergewissern kann, daß die Curricula ihre Intention ver- 
wirklichen, dem Schüler dabei zu helfen, ein sozialwissenschaftliches Be- 
griffs- und Bezugssystem aufzubauen. 
4.1.2. Generalisationen als zielorientierte Inhalte 
strukturorientierter Curricula 
»Eine Generalisation beinhaltet das Verständnis einer Beziehung zwischen 
Begriffen. Sie bildet das Verbindungsglied zwischen Begriffen. Sie beruht 
auf der Annahme, daß es eine Beziehung zwischen Klassen gibt« (Tanck 
1968, 106). Das wird deutlich, wenn man sich folgendes Beispiel für eine 
Generalisation vergegenwärtigt: »Gesellschaftliche Institutionen neigen 
dazu, ihr Bestehen zu sichem.ic Damit wird eine Aussage über eine Bezie- 
hung zwischen den beiden Begriffen gemacht, die den Anspruch erhebt, zu- 
mindest unter bestimmten historisch-gesellschaftlichen Bedingungen zuzu- 
treffen. Wenn sie vom Schüler erarbeitet und verstanden wird, hat er eine 
Generalisation verfügbar, mit deren Hilfe im allgemeinen wesentliche 
Aspekte und Verhaltensweisen von Institutionen erklärt werden können. 
Im einzelnen sind Generalisationen durch folgende Merkmale gekenn- 
zeichnet: 
- Eine Generalisation gibt die Beziehung zwischen zwei oder mehreren 
Klassen an. 
- Eine Generalisation erstreckt sich auf ganze Klassen.. . 
- Eine Generalisation ist eine Form höherer Abstraktion als ein Begriff. Da 
sie das Verständnis einer abstrakten Beziehung zwischen abstrakten Begrif- 
fen darstellt, ist sie in höherem Maße abstrakt als ihre Teilbegriffe.. . 
- Eine Generalisation beruht auf einer Schlui3folgerung. Sie entsteht eher 
aufgrund einer Idee oder Reflexion als aufgrund von Beobachtung al- 
lein . . . 
- Eine Generalisation beruht auf einer Voraussetzung, die auf ihren Wahr- 
heitsgehalt und ihre Gültigkeit hin beurteilt werden kann.. . 
- Die Generalisation ist nicht eine verbalisierte Aussage oder Behauptung, 
sondern ein Komplex von Operationen des Verstehens (Tanck 1968, 
107). 

Im Rahmen politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumentwicklung 
kommen Generalisationen vier weitere spezifische Funktionen zu: 
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I .  Sie dienen als Ziele politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculument-
wicklung und Bildung; 
z. sie bilden Kriterien für die Auswahl von Inhalten; 
3 .  sie sind ein wichtiges Kriterium für die Organisation von Curricula; 
4. sie dienen als Kriterien für die Schülerbeurteilung. 
Wie auch aus dieser Funktionsbeschreibung hervorgeht, sind Generalisa- 
tionen immer Bestandteil politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung gewe- 
sen. Im Rahmen der New Social Studies ist jedoch der Versuch gemacht 
worden, die Fähigkeit, Generalisationen zu bilden, systematisch zu entwik- 
keln. Obwohl Generalisationen in der Mehrzahl der curricularen Projekte 
ausdrücklich als Ziele und Inhalte politisch-sozialwissenschaftlicher Bil- 
dung angegeben werden, spielen sie dennoch im allgemeinen irn Vergleich 
zu den Grundgedanken und Grundbegriffen eine geringere Rolle. 
Die Versuche, Generalisationen zu zentralen Inhalten politisch-sozial- 
wissenschaftlicher Bildung zu machen, wurden durch die umfangreichen 
Forschungsarbeiten vorangetrieben, die in den Soer und 6oer Jahren an der 
Stanford University unternommen wurden. Sie führten dazu, daß die sy-
stematische Suche nach den in den Sozialwissenschaften relevanten Genera- 
lisationen zu einem gewaltigen Projekt wurde, in dessen Verlauf mehrere 
tausend Generalisationen entdeckt wurden, deren Beitrag jedoch für die 
Bewältigung der unmittelbaren Probleme nur eine begrenzte Relevanz 
hatte (vgl. HannaILee 1962). 
In einem ersten Teil dieser Gesamtuntersuchung hatte Douglas (1954) 
Arbeiten zur Geographie auf entsprechende Generalisationen hin unter- 
sucht. Von den 3500 entdeckten Generalisationen wurden durch entspre- 
chende Gmppierungen und Synthetisierungen 824 Generalisationen in 7 I 
Gruppen geteilt. Z u  diesen gehören aus der Geographie z. B.: »Moderne 
Gesellschaften hängen weitgehend von Bodenschätzen ab«; ))Wenn die an- 
deren Bedingungen gut sind, neigen Immigranten dazu, sich in Regionen 
niederzulassen, die die gleichen klimatischen Bedingungen wie ihr Heimat- 
land haben.« Für diese Generalisationen und die anschließend aus den an- 
deren Sozialwissenschaften (Wirtschaft, Soziologie, Sozialpsychologie, Poli- 
tologie, Anthropologie) gewonnenen Generalisationen galt es, ein Organi- 
sations- und Klassifikationsprinzip zu finden. Dafür wählte man das von 
Hanna seinem Primarstufen-Curriculum zugrunde gelegte Prinzip der cur- 
ricularen Organisationen nach den folgenden typischen Aktivitäten: 
- Schutz und Erhaltung menschlicher und natürlicher Ressourcen; 
- Herstellung, Austausch, Verteilung und Gebrauch von Essen, Kleidung, 
Wohnung und anderen Konsumwaren und -diensten; 
- Transport von Menschen und Waren; 
- Kommunikation von Ideen und Gefühlen; 
- Erziehen; 
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-Muße haben; 
-Organisieren und Regieren; 
-Herstellung von Werkzeugen, Techniken und sozialen Einrichtungen; 
-Ausdruck und Erfüllung ästhetischer und geistiger.Impulse 
(HannaJLee 1962~69). 
Die diesen menschlichen Grundaktivitäten zugeordneten Generalisatio- 
nen sollten sodann nach dem Prinzip der konzentrischen Kreises1 organi- 
siert und in entsprechende Curricula eingearbeitet werden. 
Die Ergebnisse dieser Untersuchung legen den Schluß nahe, daß die Ver- 
wendung von Generalisationen im Rahmen pragmatischer politisch-sozial- 
wissenschaftlicher Curriculumentwicklung nur möglich ist, wenn man auf 
ihre systematische Erfassung verzichtet. Der Versuch Hannas und seiner 
Mitarbeiter, Generalisationen aus den Sozialwissenschaften durch eine 
Aufarbeitung der vorliegenden Literatur systematisch zu gewinnen, zeigte, 
daß die Zahl möglicher Generalisationen so gro5 ist, da5 sie nur in bezug 
auf einen konkreten curricularen Bezugsrahmen sinnvoll bestimmt werden 
können. Da prinzipiell sehr unterschiedliche Kombinationen einzelner 
Grundbegriffe möglich sind - je nachdem, in welchem Kontext sie formu- 
liert werden -, übersteigt die Zahl der Generalisationen bei weitem die der 
Grundbegriffe; darüber hinaus gerät ein Verfahren, das unter dem An- 
spruch der Vollständigkeit durchgeführt wird, leicht in Gefahr, zwar 
zur Gewinnung häufig gebrauchter Generalisationen zu führen, zugleich 
aber den kritischen Anspruch politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung zu 
verlieren. Entscheidend ist in jedem Fall, da5 Generalisationen als Kriteri- 
en zur Auswahl zielorientierter Inhalte dienen können bzw. selbst bereits 
politisch-sozialwissenschaftliche Inhalte darstellen. Dabei gilt es, die fol- 
genden Schritte zu berücksichtigen: 
I. Sammlung der Generalisationen, die voraussichtlich in Zusammenhang 
mit den allgemeinen Zielen des Curriculum stehen; 
2. Gewichtung der Generalisationen in solche, die unbedingt gelernt wer- 
den sollen, und solche, die weniger wichtig sind; 
3. Auswahl der Inhalte, die dazu geeignet sind, bestimmte Generalisationen 
entstehen zu lassen; 
4. Organisation der Generalisationen und der entsprechenden Inhalte in 
curriculare Sequenzen; 
5.  Evaluation der Auswahl der Generalisationen, der Inhalte, Organisa- 
tionsformen und Materialien. 
In zahlreichen Curricula politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung in 
den USA dienen Generalisationen und Begriffe als Kriterien der Zielbe- 
stirnmung, Inhaltsauswahl und Organisation. Im folgenden Abschnitt soll 
daher an einem Beispiel verdeutlicht werden, wie ein multidisziplinäres 
Curriculum auf dieser Grundlage konzipiert werden kann. 
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Einer der bekanntesten Versuche, Begriffe und Grundgedanken als zentrale 
zielorientierte Inhalte zu behandeln, bestand in dem »Orchestrierten Curri- 
culum« für den politisch-sozialwissenschaftlichen Unterricht, das Senesh 
und seine Kollegen (1967) entworfen haben. Es soll hier als Beispiel dafür 
dienen, wie sozialwissenschaftliche Curricula auf der Grundlage des Struk- 
turkonzepts entworfen werden können. Zur Begründung (rationale) dieses 
an der Struktur der Sozialwissenschaften orientierten Curriculumentwurfs 
wenden sich die Autoren vor allem gegen den Charakter bisheriger poli- 
tisch-sozialwissenschaftlicher Bildung, deren Ziel weitgehend in der Indok- 
trination der Schüler mit den amerikanischen Werten lag. Statt dessen tre- 
ten sie dafür ein, daß das (erwünschte) politische Verhalten aufgrund ratio- 
naler Analyse erlangt wird, zu der sozialwissenschaftliche Begriffe, Grund- 
gedanken und Methoden verwendet werden müssen, die als analytische 
Hilfsmittel auch zum Verständnis gesellschaftlicher Probleme dienen. Da- 
mit soll auch eine verbreitete Unzulänglichkeit in der politisch-sozialwis- 
senschaftlichen Bildung beseitigt werden, die Senesh so charakterisiert: 
»Lehrer, die versucht haben, Generalisierungen für ein umfassendes und all- 
gemeines Curriculum zu erstellen, haben die unverwechselbaren und cha- 
rakteristischen Züge der einzelnen sozia1wissenschaftIichenDisziplinen un- 
ter den Tisch fallen lassen und so allgemeine Kategorien vorgelegt, daß sie 
jeglichen analytischen Inhalts entbehren« (Senesh 1967; zit. nach dt. Fass. 
1972,175). Daher versuchen Senesh und seine Kollegen aus den fünf sozial- 
wissenschaftlichen Disziplinen Ökonomie, Politikwissenschaft, Soziologie, 
Anthropologie und Geographie (analytische) Grundgedanken (fundamen- 
tal ideas) abzuleiten und sie so miteinander in Beziehung zu setzen, daß die 
Struktur eines sozialwissenschaftlichen Curriculum entsteht. Diese Grund- 
gedanken der Sozialwissenschaften bilden: 
I. ein logisches System von Gedanken und Sätzen; 
2. die oberste Grenze des Wissens; und 
3 .  die Organisation der Gedanken und Sätze, die auf jeder Jahrgangsstufe 
anwendbar sind (Senesh a. a. 0. I 76). 
Sie stellen den Kern der dem Schüler zu vermittelnden sozialwissen-
schaftlichen Kenntnisse dar und tragen dazu bei, das globale Ziel der Pro- 
blemlösefähigkeit (vgl. Kap. 6) zu erreichen. Die aus den verschiedenen So- 
zialwissenschaften gewonnenen Grundgedanken und Begriffe sollen bereits 
in der ersten Klasse eingeführt und dann mit zunehmender Intensität und 
Komplexität in den folgenden Jahren unterrichtet werden. Dabei werden 
die Grundgedanken und Begriffe aus den verschiedenen Sozialwissenschaf- 
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ten so aufeinander bezogen, da5  ein von K - 12 reichendes »Orchestriertes 
Curriculumcc entsteht, das als ein ))organisches Curriculumcc bezeichnet 
wird. I n  diesem sollen die Schüler die Grundgedanken der verschiedenen 
Wissenschaften von Jahr zu Jahr in  wachsendem Maße verstehen. Die 
Struktur dieses organischen Curriculum besteht aus den Grundgedanken 
der Wirtschaftswissenschaft (Senesh), der Politikwissenschaft (Easton), der 
Soziologie (Perrucci), der Anthropologie (Bohannan) und der  Geographie 
(Greco). Dabei wird deutlich, da5  es sich nicht u m  die Struktur f u r  ein so- 
zialwissenschaftliches Curriculum handelt, sondern u m  einen Versuch, mit 
Hilfe einiger Grundgedanken und Grundbegriffe eine mögliche Struktur 
im Sinne eines Diskussionsvorschlags zu entwickeln. 
Für  die verschiedenen Wissenschaften wurden folgende Grundgedanken 
herausgearbeitets2: 
Wirtschaf tswissenschaf t 
I. Zentraler Gedanke der Okonomie ist der Mangelbegriff, das heißt, jede Gesell- 
schaft steht im Konflikt zwischen unbegrenzten Bedürfnissen und begrenzten 
Ressourcen. 
z.Aus dem Mangelbegriff geht ein ganzes Bündel von kategorialen Sätzen hervor. 
Des Mangels wegen hat der Mensch versucht, Methoden zu entwickeln, um in 
weniger Zeit mehr oder mit weniger Material und in noch kürzerer Zeit mehr 
produzieren zu können. Verschiedene Arten der Spezialisierung wurden ent- 
wickelt, um den Konflikt zwischen unbegrenzten Bedürfnissen und begrenzten 
Ressourcen zu bewältigen. Wir spezialisieren geographisch, beruflich und tech- 
nologisch. -Die dritte Gmppe ökonomischer Oberlegungen ergibt sirh aus der 
Spezialisierung. 
3. Infolge von Spezialisierung sind wir abhängig. Wechselseitige Abhiingigkeit er- 
fordert ein monetäres System und ein Transportsystem. - Der vierte Gedanke 
ergibt sich aus dem ersten, dem Mangel und aus der Interdependenz. 
4. Die Menschen mußten einen Verteilungsmechanismus erfinden, den Markt. 
Dort kommen durch die Interaktion von Käufern und Verkäufern Preisände- 
rungen zustande. Preise bestimmen das Produktionsmuster, die Produktions- 
methoden, die Einkommensverteilung und die Höhe des Ausgaben- und Rück- 
lagenniveaus, welches umgekehrt das Niveau der gesamten wirtschaftlichen 
Aktivität bestimmt. - Die fünfte Gruppe von Gedanken erwächst aus der Tat- 
sache, daß das Wirtschaftssystem Teil des politischen Systems ist. 
5 .  Die Marktentscheidung wird modifiziert durch öffentliche politische Leitlinien, 
deren Durchsetzung in der Hand der Regiemng liegt, und zur Sicherung wohl- 
fahrtsstaatlicher Ziele. Diese wohlfahrtsstaatlichen Ziele werden in den Ver- 
einigten Staaten durch die politische Interaktion von zoo Millionen Menschen 
bestimmt; sie bringt Tausende von wahlfahrtsstaatlichen Zielen auf den Plan, 
die ich auf fünf reduziert habe: unsere Versuche, das Wachstum zu beschleuni- 
gen, die Stabilität zu erhöhen, wirtschaftliche Sicherheit zu garantieren, wirt- 
schaftliche Freiheit zu fördern und ökonomische Gerechtigkeit zu steigern. 
Politikwissenschaf t53: 
I. Die Mitglieder einer Gesellschaft haben viele Bedürfnisse, auf deren Befriedi- 
gung sie hoffen. 
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2. Einige dieser Bedürfnisse werden befriedigt durch das wirtschaftliche System, 
das Familiensystem, das Schulsystem und das religiöse System. Bedürfnisse, die 
durch keine dieser Instanzen befriedigt werden können, werden auf das politi- 
sche System gelenkt. 
3.  Wenn die Bedürfnisse der Menschen in den politischen Bereich eingehen und 
hier nach Befriedigung streben, werden sie zu Forderungen. Diese Forderungen 
werden gefiltert. 
4. Der Filterungsprozeß findet statt in formellen und informellen Organisationen. 
Diese Organisationen agieren als Türhüter; einige der Forderungen verschwin- 
den wieder. Andere werden zu Streitfragen und Problemen, über die in der 
politischen Interessengruppe (einer Gruppe, die den Wunsch teilt, als Einheit 
an der politischen Lösung von Problemen zu arbeiten) debattiert wird. 
5. Die Probleme werden profiliert durch die Auseinandersetzungen innerhalb der 
politischen Gruppen und durch die Obrigkeiten, welche aus den Forderungen 
verbindliche Entscheidungen machen. 
6. Die verbindlichen Entscheidungen betreffen die sozialen Systeme und die daran 
Beteiligten und rufen positive oder negative Unterstützung hervor. 
7. Die Unterstützung kann der politischen Gruppe gelten, dem Regime (einem 
politischen System, das ein bestimmtes Normen- und Wertesystem und eine 
bestimmte Autoritätsstruktur verkörpert) undloder den Obrigkeiten (den be- 
sonderen Personen, welche politische Machtpositionen innerhalb der Autoritäts- 
struktur innehaben). 
8. Die verbindlichen Entscheidungen erzeugen neue Bedürfnisse, die wiedemm an 
der Tür zum politischen System erscheinen und nach Anerkennung verlangen. 
9. Die Quelle des Rückhalts für politische Gruppierungen, das Regime und die 
Obrigkeiten kann in den sozialen Systemen in Form von Erziehung, im Patrio- 
tismus oder anderen Mechanismen liegen. 
I. Werte und Normen sind die Hauptenergiequellen für Individuen und Gesell- 
schaft. 
2. Werte und Normen der Gesellschaft prägen die sozialen Institutionen, welche 
durch Organisationen und Gruppen verkörpert werden, in denen die Men- 
schen Positionen und Rollen innehaben. 
3. Positionen und Rollen der Menschen beeinflussen ihre Einstellung den Werten 
und Normen gegenüber und münden entweder in der Unterstützung der be- 
stehenden Werte und Normen oder in Forderungen nach deren Veränderung; 
dann beginnt der Kreis von neuem. 
I. Der Mensch kann betrachtet werden 

a) als Lebewesen, das den Säugern zuzurechnen ist, 

b) als soziales Wesen und 

C )  als kulturelles Wesen. 

3. Der Mensch hat Bedürfnisse, und zwar in Richtung auf all diese Qualitäten. 
3 .  Die Bedürfnisse des Menschen werden innerhalb einer sozialen Struktur be- 
friedigt. 
4. Die soziale Struktur selber entwickelt Bedürfnisse (»Erfordernisse« genannt), 
die erfüllt werden müssen, wenn sie erhalten bleiben soll. 
5. Bedürfnisse werden innerhalb eines bestimmten Rahmens vorgegebener Ver- 
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haltensweisen befriedigt: der Tradition. 
6. Jede Tradition Iäßt einige Wünsche unbefriedigt. 
7. Unzufriedenheit führt zu Veränderungen in der Tradition. 
8. Veränderungen kommen durch Erfindung und Wbernahme zustande: durch 
Innovation. 
9. Innovation bringt Komplizierung und Vereinfachung mit sich. 
10. Komplizierung führt zu sozialen Verschiebungen und Störungen. Probleme, die 
daraus entstehen, können durch weitere Innovation gelöst werden. 
11.  Wenn Vereinfachung solche Ausmaße annimmt, daß sie die neue unwiderruf- 
liche Basis für menschliches Verhalten abgibt (zum Beispiel der Gebrauch des 
Feuers), hat sie die Evolution der Kultur zur Folge. 
12.  Die Evolution der Kultur beeinflußt den Menschen in seinen Qualitäten als 
Säuger, als soziales und als Kultunvesen. 
I. Jedes geographische Gebiet wird von physikalischen, biotischen und gesell- 
schaftlichen Kräften beeinflußt. 
z.Die Einwirkung dieser Kräfte auf ein geographisches Gebiet schafft Ähnlich- 
keiten unter verschiedenen Gebieten. Diese ähnlichen Gebiete bezeichnet man 
als einheitliche Regionen. Sie sind statisch in ihrem Charakter. 
3. Die Ähnlichkeiten zwischen verschiedenen Gebieten sind durch unterschied- 
liche Kombinationen physikalischer, biotischer und gesellschaftlicher Kräfte zu- 
stande gekommen. 
4. Ein Gebiet kann durch ein Verkehrssystem, welches das Gebiet an einen zentra- 
len Punkt bindet, zusammengehalten werden. Dieses Gebiet nennt man eine um 
einen Knotenpunkt zentrierte, nodale Gegend, die durch funktionale Beziehun- 
gen zusammengehalten wird. Diese auf einen Knotenpunkt ausgerichtete Re- 
gion ist in ihrem Charakter dynamisch. 
5. Einheitliche und nodale Regionen sind häufig durch Gravitation um denselben 
zentralen Ort miteinander verflochten (Senesh, a. a. 0..179ff.). 
Dieser Entwurf, die Grundgedanken aus den fünf Sozialwissenschaften 
zu einer Struktur zusammenzufassen, macht nicht den Versuch, sie zu inte- 
grieren, worum sich Kuhn (1971)bemüht hat. Jedoch enthält e r  nach Auf- 
fassung der Autoren die wichtigsten Elemente der einzelnen Disziplinen, in 
denen eine wesentliche Voraussetzung f ü r  die Entwicklung eines entspre- 
chenden Curriculum besteht. Die vorgetragenen Grundgedanken stellen die 
Kriterien zur  Auswahl zielorientierter Inhalte dar. Mi t  ihrer Hilfe sollen 
die allgemeinen Ziele politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung, die Ent-  
wicklung der Problemlösefähigkeit und der Befähigung zum analytischen 
Denken gelernt werden, damit die Schüler die gesellschaftlichen Struktu- 
ren, unter denen sie leben, verstehen. Dabei steht den Autoren wie zahlrei- 
chen in der Curriculumentwicklung engagierten Sozialwissenschaftlern der  
Schüler als Ziel vor  Augen, der  sich in  Analogie zum Sozialwissenschaftler 
verhält. Offen bleibt bei dem Senesh-Entwurf, nach welchen Kriterien die 
Grundgedanken der Sozialwissenschaften f ü r  das Curriculum ausgewählt 
werden. Es  wird nicht deutlich, daß die Entscheidung darüber, was unter- 
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richtet wird, ein politischer Akt ist, in den zahlreiche andere Elemente ein- 
gehen, die z. T. sehr schwer kontrolliert werden können. So liegt eine Er- 
weiterung der hier vorgelegten Wissenschaftsstruktur unter Berücksichti- 
gung der beiden anderen Curriculumdeterminanten, Schüler und Gesell- 
schaft, zu einem Strukturgitter nahe (vgl. Blankertz 1971 und 1973). Denn 
die von Senesh und seinen Kollegen erarbeitete Struktur beruht - sollte sie 
so in einem Curriculum realisiert werden - auf einer unangemessenen Re- 
duktion der curricularen Probleme der Zielbestimmung und Inhaltsauswahl 
auf die fachwissenschaftliche Dimension, von der impliziten politischen 
Naivität ganz zu schweigen. Diese Reduktion der Komplexität curricularer 
Strukturen geht aus zahlreichen Formulierungen hervor; sie wird jedoch 
im Verlauf der von Senesh geleisteten Curriculumarbeit wieder weitgehend 
kompensierts7. 
In der curricularen Diskussion in der BRD ist man sich -wohl aufgrund 
der fachdidaktischen Tradition - bei entsprechenden Versuchen durchaus 
der Gefahr einer unzulässigen Problemreduktion bewußt gewesen. In den 
Versuchen, ein Strukturgitter zu entwickeln, hat man sich deshalb um die 
Ergänzung der fachwissenschaftlichen Kriterien der Ziel- und Inhaltsaus- 
wahl durch weitere Kriterien bemüht (vgl. 4.1.4). Mit ihrer Hilfe soll auch 
das in den amerikanischen Strukturansätzen zu beobachtende, mit dem po- 
sitivistischen Charakter der Sozialwissenschaften gegebene, politisch affir- 
mative Element reduziert werden und sollen gleichzeitig die Interessen und 
Belange der Schüler bereits bei der Planung des Curriculum stärker berück- 
sicht werden. 
4.1.4. Zur Kritik der amerikanischen Strukturansätze 
Die Mehrzahl der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumprojekte in 
den USA orientiert sich - unter unterschiedlich starker Bezugnahme auf 
den Strukturbegriff - an den verschiedenen Sozialwissenschaften. Das trägt 
dazu bei, das Gesamtcurriculum in zahlreiche Teilcurricula und im Curri- 
culum zu berücksichtigende Einzelwissenschaften zu zergliedern. Mit der 
Ausrichtung auf sozialwissenschaftliche Begriffe, Grundgedanken und Ge- 
neralisationen, die als zentrale Kriterien für die Definition der Lernziele 
und für die Auswahl der Inhalte dienen, entsteht in den Projekten eine 
stark kognitive Orientierung. Damit verbunden erhalten die Fragen der 
politischen Bildung im affektiven Bereich eine geringere Aufmerksamkeit. 
Das gleiche gilt für die handlungsbezogenen Aspekte politisch-sozialwis- 
senschaftlicher Bildung (vgl. in diesem Zusammenhang z. B. Auernheimer 
1971 und Jargensen 1973). D. h.: Die Betonung der Wissenschaftsstruktur 
und der damit verbundenen kognitiven Strukturen führt zu einer gewissen 
Einseitigkeit der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung, was sich im 
Hinblick auf die Probleme und Aufgaben gesellschaftlicher Praxis auch als 
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eine (unzulässige) Reduktion der politischen Bildung begreifen läßt. In 
ähnliche Richtungen zielt auch die umfassende Kritik, die Jones (1968, 
87 ff.) am Werk Bruners, insbesondere am Strukturbegriff und seinen Ele- 
menten, formuliert hat. Danach ist der pädagogische Wert der Verwen- 
dung des Strukturkonzepts zur Konstruktion von Curricula dadurch be- 
grenzt, daß man bei seiner Verwendung als Ziel-, Auswahl- und Organisa- 
tionsprinzip Gefahr läuft, die Ausgangslage der Schüler, d. h. ihre Selbster-
fahrung einschließlich ihrer Interessen, nicht genügend zu berücksichtigen. 
Mit anderen Worten: Mit einer rigiden Ausrichtung der politisch-sozialwis- 
senschaftlichen Curricula an den objektivierten Wissenschaftsstrukturen 
gerät man in Gefahr, ein technologisches an Stelle eines kommunikativen 
Konzepts (vgl. SchäferISchaller 1971) der politisch-sozialwissenschaftli-
chen Bildung zu entwerfen und damit zugleich den Anspruch auf eine 
emanzipatorische politische Bildung aufzugeben. Daraus folgt: Die not- 
wendige Orientierung politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung an den 
Wissenschaften und ihrem Beitrag zur Erkenntnis gegenwärtigen gesell- 
schaftlichen Lebens darf nicht zur Ablehnung eines Ansatzes politischer 
Bildung führen, der von der Bewußtmachung der politisch-gesellschaftli-
chen Situation der Schüler und ihrer Erlebniswelt ausgeht und diese - z. B. 
mit Hilfe von aus den Wissenschaften entlehnten Grundgedanken, Begrif- 
fen und Generalisationen - zu verstehen und zu erklären versucht (vgl. 
dazu auch Lüers U. a. 1971). 
Die Bedeutung des Strukturbegriffs für die amerikanische Curriculum- 
entwicklung liegt nicht nur in seiner oben erörterten Funktion für die 
Stoffauswahl, sondern auch in der ihm zugeschriebenen Funktion, einem 
Bedürfnis des Menschen nach Struktur zu entsprechen. Newman (1970, 
214) hat darauf hingewiesen, daß aufgrund zahlreicher psychologischer 
Forschungen viele Verhaltensweisen als organisierende und strukturierende 
Aktivitäten interpretiert werden können. Diese Operationen kognitiven 
Strukturierens sind unter verschiedenen Aspekten untersucht worden, auf 
die hier aber nicht näher eingegangen werden kann. Beachtung verdienen 
in jedem Fall Festingers (1957) Arbeiten zur kognitiven Dissonanz - von 
den Forschungen,Piagets (vgl. z. B. 1967) ganz abgesehen. So deutlich es 
sich zeigt, daß Menschen ihre Erfahrungen zu strukturieren versuchen, so 
wichtig ist es, sich dabei die beträchtlichen Unterschiede zu vergegenwärti- 
gen, die zwischen den Individuen bestehen. Wenn man diese berücksichtigt, 
erhebt sich die bislang ungeklärte Frage, inwieweit sich die didaktische 
Funktion des Strukturbegriffs als heuristisches Mittel zur Ziel- und Stoff- 
auswahl mit dem Konzept der Strukturbildung beim Lernen deckt bzw. in- 
wieweit es sich hierbei um zwei verschiedene, nicht notwendig identische 
Arten des Strukturierens handelt. Zwar ist die Identität dieser beiden For- 
men der Strukturbildung von Bruner und anderen häufig postuliert wor- 
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den, jedoch bedarf es dazu eines Nachweises, der bislang m. W. noch nicht 
erbracht werden konnte. 
Mit der Ausrichtung der Curriculumentwicklung auf die positivistischen 
Sozialwissenschaften erfolgte zwar eine Zurückdrängung des Einflusses der 
Geschichte, zugleich aber auch eine Reduktion des politischen Elements. 
Hält man an der Gültigkeit allgemeiner Werte und Ziele wie z. B. Mündig-
keit fest, wird man vor das Problem gestellt, wie diese erreicht werden 
können, wenn die Ziele, die unmittelbar die Konzeption des Curriculum b e  
stimmen, aus den Fachwissenschaften gewonnen werden. Dies ist stringent 
nur möglich, wenn die Wissenschaften selbst bestimmten politischen Zielen 
wie etwa der Emanzipation verpflichtet sind. Das Erreichen solcher Ziele 
ist jedoch auch möglich, wenn sie als Wertkriterien in die Auswahl der Ele- 
mente eingehen, aus denen die Struktur der Wissenschaften gebildet wird. 
Dies setzt voraus, daß die Reflexion auf die die Struktur einer Sozialwis- 
senschaft konstituierenden Elemente durch au5envissenschaftliche Kriteri- 
en geleitet wird, die im Falle politisch-sozialwissenschaftlicherBildung die 
Kriterien einer emanzipatorischen Bildung sind. In  diesem Fall darf man 
sich nicht mehr mit der Struktur einer Wissenschaft als heuristischem Mittel 
zur Zielbestimmung und inhaltlichen Auswahl begnügen, sondern müßte 
ein Strukturgitter entwickeln, das 1)Kriteriensätze eduktiver Intentionali- 
tät« (Blankertz 1973, zo) für die Entwicklung eines Curriculum enthält. 
Im weiteren läßt sich die didaktische Funktion' von Strukturgittern so prä- 
zisieren: 
»Es handelt sich um Kriterienkomplexe, mit deren Hilfe vorgegebene inhaltlich 
bestimmte Zumutungen zu Lemgegenständen, zu Unterrichtsinhalten strukturiert 
und qualifiziert werden, weiterhin auch vorliegende komplexe Unterrichtsinhalte 
(Unterricht, Lehrbücher, Richtlinien usw.) beurtedt und mit Bestimmtheit kriti- 
siert werden können. Strukturgitter leisten also das, was früher ein einziges, in sei- 
nen Aspekten schwer durchschaubares Auswahl- und Konstitutionskriterium, näm- 
lich )Bildung( leisten sollte. Ihm gegenüber haben Strukturgitter jedoch zwei Vor- 
züge: Einerseits sind sie auf den jeweiligen Unterrichtsbereich hin differenziert 
und implizieren die jeweilige wissenschaftsdidaktische Fachstmktur, andererseits 
legen sie ihre normativen Voraussetzungen ausdrückiich offen, während sich im 
Bildungsbegriff bis in die heutige Zeit unausgewiesene Ideologien konservieren 
konnten. Didaktische Strukturgitter sind also weder Lerninhalte noch LernzieIe, 
sondern Kriterien für deren Beurteilung in analytischer oder konstruktiver Ab-
sicht« (Blankertz 1973, ~ g - 2 0 ) .  
Den Versuch, ein Strukturgitter für die politische Bildung zu entwickeln, 
hat Thoma (1971, 94) vorgelegt, einen entsprechenden für die Geschichte 
Mannzmann (1973). Thomas Entwurf geht von der Problematisierung der 
drei Medien der Vergesellschaftung »Arbeit«, »Sprachecc und »Herrschaft(( 
auf der ))Definitionsebene(c aus (vgl. Tab. S. 84). Mit Hilfe dieser D...kriti-
schen Kategorien wird eine Rückfrage an die einschlägigen Wissenschaften 
nach Modifikationen und Alternativen zu dem Vorgegebenen formuliert« 
- - 
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(a. a. O.,82). Mit Hilfe eines solchen Strukturgitters sollen Fragen und kriti- 
sche Rückfragen an die einzelnen Wissenschaften gestellt werden, wodurch 
im Sinne der Ausführungen von Blankertz eine permanente Begründung 
der Auswahl von Inhalten und Zielen erfolgen soll. 
Strukturgitter 
Medien der Definition technisch praktisch emanzi-
Vergesell- nwertfrei~ »ideologischa patorisch 
schaftung zweds- nkritischu 
Kategorien 	 rational 
Arbeit 	 Problemati- Leistung Freizeit Mude 
siemng 
Intention Produktion Konsum Bedürfnis-
befriedigung 
Selektion Verzicht Sucht Lust 
Sprache 	 Problema- Sprach- Jargon Mündigkeit 
tisierung regelung 
Intention Information Meinung verbindliche 
Diskussion 
Selektion Aufmerksam- Propaganda freier 
keit Dialog 
Herrschaft 	 Problema- Umwelt- Machtver- Emanzi-
tisierung druck hältnisse pation 
Intention Selbst- Anpassung Reflexion 
erhaltung 
Selektion Sachent- Wahl Kritik 
scheidung als Handeln 
I 	 (Thoma 1971~94) 
Z u  Recht kann man dieses Stmkturgitter als einen fachdidaktischen Ver- 
such ansehen, das Strukturkonzept zu einem die zentralen Grundkategori- 
en politischer Bildung berücksichtigenden heuristischen Mittel der Curricu- 
lumkonstruktion zu machens8. Das bedeutet - auch wenn keineswegs alle 
Begriffe einsichtig sind -eine Weiterentwicklung der beschriebenen ameri- 
kanischen Ansätze. Denn man bemüht sich, politische Kategorien zur Kon- 
stmktion des Stmkturgitters in den Mittelpunkt zu stellen und dadurch zu 
einer Aufklämng der gesellschaftlichen Bedingungen und Konflikte zu ge- 
langen, unter denen die Schüler leben und die sie von Tag zu Tag erfahren. 
Ein ähnlich orientierter Versuch, die Grundkonflikte der politisch-so- 
zialwissenschaftlichen Bildung zu behandeln, wurde in den USA in einer 
Reihe konflikt- und problemorientierter Curricula gemacht, denen es sich 
jetzt zuzuwenden gilt. 
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4.2. Der Konjiktan~atz 
Die zweite wesentliche Gruppe der curricularen Reformprojekte nimmt ih- 
ren Ausgangspunkt nicht bei den Strukturen der Sozialwissenschaften, son- 
dern bei den gesellschaftlichen Konflikten. Nach diesem Ansatz kann es 
nicht Aufgabe politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung sein - solange sie 
als Teil der schulischen Allgemeinbildung (general education) verstanden 
wird - den Schülern die Strukturen der einzelnen sozialwissenschaftlichen 
Disziplinen zu vermitteln. Vielmehr gilt es, mit Hilfe der Behandlung von 
Konflikten und gesellschaftlich tabuierten Konfliktfeldern und den in ih- 
nen manifest werdenden, oft auch nur latenten Antagonismen das Gesell- 
schaftssystem zu analysieren. Ein solcher an den aktuellen und den latenten 
gesellschaftlichen Konflikten orientierter Ansatz politisch-sozialwissen- 
schaftlicher Bildung trifft nach Auffassung seiner Vertreter auf das Inter- 
esse und das Betroffensein der Schüler, während es bei dem Ansatz, der mit 
Hilfe systematischer sozialwissenschaftlicher Strukturen politisch-sozial- 
wissenschaftliche Bildung zu realisieren versucht, häufig zweifelhaft ist, ob 
diese Strukturen denen der gesellschaftlichen und politischen Wirklichkeit 
entsprechen. 
Innerhalb dieses Versuchs, die Ziele und Inhalte politisch-sozialwissen- 
schaftlicher Bildung von den gesellschaftlichen Konflikten und Konflikt- 
Zonen her zu bestimmen, haben sich zwei unterschiedliche Ansätze entwik- 
kelt. Der eine nimmt seinen Ausgangspunkt bei manifesten gesellschaftli- 
chen Konflikten und versucht, die in ihnen konkurrierenden Wertvorstel- 
lungen zu analysieren und unter Bezugnahme auf den höchsten Wert 
»Menschenwürde« zu lösen. Für ihn sind Oliver, Shaver, Newman, Berlack 
und ihre entsprechenden Curriculumprojekte repräsentativ. Der andere 
Ansatz zielt ebenfalls auf die Behandlung von Konflikten, richtet sich je- 
doch neben der Erörterung manifester Konflikte stärker auf die latenten 
Konfliktfelder der Gesellschaft. Dabei finden neben dem interpersonalen 
Konflikt zwischen Personen, Gruppen und Schichten auch die intraperso- 
nalen Konflikte Beachtung, die vor allem in den gesellschaftlich tabuierten 
Bereichen, den latenten Konfliktfeldern, auftreten. Für diesen zweiten An- 
satz ist vor allem die Arbeit von Hunt und Metcalf (1968) repräsentativ. 
Beide Ansätze gehen davon aus, daß die Jugendlichen nicht als ntabula 
rasa« ohne Vorstellungen über die Gesellschaft in die Schule kommen. Viel- 
mehr haben Schüler immer schon eine »Gesellschaftstheorie«, sei sie auch 
noch so unvollkommen und bruchstückhaft. Daher hat politische Bildung 
nach Auffassung der Autoren nicht die Aufgabe, den Schülern nsozialwis- 
senschaftliche Strukturen« zu vermitteln, sondern sie soll versuchen, ihnen 
dabei zu helfen, ihre bereits vorhandenen Einstellungen und Einsichten, al- 
lerdings unter Bezug auf sozialwissenschaftliche Begriffe und Zielvorstel- 
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lungen, kritisch zu überprüfen, zu modifizieren und zu entwickeln. Nur 
wenn politische Bildung bei der »Ausgangslage« der Schüler anfängt, hat 
sie eine Möglichkeit, wirksam zu werden und ihnen bei der Erkenntnis und 
Bewältigung gesellschaftlicher und persönlicher Probleme zu helfen, d. h. 
im Sinne schulischer Allgemeinbildung wirksam zu werden. Die Konfliktsi- 
tuation in ihren unterschiedlichen Formen eignet sich besonders, den Schü- 
lern ihre eigenen Vorstellungen bewußt zu machen, da sie in Konfliktsitua- 
tionen herausgefordert werden, zu entscheiden, zu handeln und ihr Tun zu 
begründen. Darüber hinaus werden auch die objektiven Widersprüche der 
Gesellschaft nur in den Konfliktsituationen sichtbar, so daß der Schüler sie 
erkennen und zu ihnen Stellung beziehen kann. Allerdings kommt es auch 
darauf an, die z. T. ~zufälligcc in Erscheinung tretenden Konflikte auf ih- 
ren Ursprung in den gesellschaftlichen Formationen hin zu analysieren 
(vgl. dazu auch Senghaas 1971; 1973 a). Hier verweist dieser konfliktorien- 
tierte Ansatz wieder auf eine Ergänzung durch eine Systematik im poli- 
tisch-sozialwissenschaftlichen Unterricht, deren Entwicklung mit Hilfe des 
Strukturkonzepts und der mit ihm verbundenen Sozialwissenschaften ver- 
sucht wird. 
Nach Auffassung der von diesen beiden Ansätzen vertretenen Kon- 
zeption politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung besteht eines ihrer zen- 
tralen Ziele darin, die Konfliktfähigkeit der Schüler zu erhöhen. 
Es gilt, eine Vorstellungs- und Urteilsfähigkeit im Hinblick auf die ge- 
sellschaftliche Realität zu entwickeln, die dazu beiträgt, daß Schüler sich in 
Konfliktkonfigurationen ihre Wertvorstellungen (und Interessen) bewußt 
machen und bereit werden, danach zu handeln. Wenn dies das Ziel dieses 
Ansatzes politischer Bildung ist, müssen die Konflikte so ausgewählt wer- 
den, daß an ihnen die grundlegenden Erkenntnisse und Einstellungen erar- 
beitet werden können. In diese Auswahl und in die curriculare Behandlung 
der Konfliktfelder gehen notwendigerweise bestimmte politische Vorent- 
scheidungen ein. OliverIShaver haben z. B. unter Berücksichtigung eines 
pluralistischen Gesellschaftskonzepts und unter Zugrundelegung der nMen- 
schenwürdecc als höchstem (in der Verfassung verankerten) Wert die Aiis- 
wahl der Konfliktfelder getroffen. Giesecke hingegen, der kritischen Theo- 
rie verpflichtet, tritt auf der Grundlage des für das Grundgesetz zentralen 
Wertes der »Mitbestimmungcc im Sinne des »Fortschritts an Demokratisie- 
rung und der Durchsetzung der eigenen Interessencc (1972, 144) für eine 
andere Auswahl von Inhalten einschließlich einer anderen didaktischen Be- 
handlung ein. Aus dieser Gegenüberstellung wird deutlich, daß auch der 
Ansatz, der im politischen Unterricht die Erörterung gesellschaftlicher 
Konflikte zum Anliegen hat, von dem bei der Auswahl der Ziele und In- 
halte wirkenden Erkenntnisinteresse abhängt. In der politisch-sozialwissen- 
schaftlichen Bildung wird dieses Erkenntnisinteresse in hohem Maße von 
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der vorausgesetzten Gesellschaftstheorie bestimmt. Das wird auch bei einer 
Gegenüberstellung der beiden wichtigsten konfliktorientierten Ansätze in 
den USA deutlich.. 
4.2.1. Politische Fallstudien als Inhalt eines 
konfliktorientierten Curriculum 
Dieser Ansatz zur Ziel- und Inhaltsbestimmung politisch-sozialwissen- 
schaftlicher Bildung, der das Aufdecken, Analysieren, Positionbeziehen 
und - wenn möglich -Lösen von Konflikten zum Anliegen hat, wurde in 
den späten Soer und in den 6oer Jahren theoretisch ausgearbeitet, begrün- 
det und zugleich in curricularen Materialien realisiert. Eine Begründung 
findet sich in OliverIShaver (1966), in Berlack (1968) und in NewmanIOli- 
ver (1970). Von allen Autoren wurden entsprechende Curricula entwickelt, 
die 2.T. erst kürzlich vollendet wurden. Mittlerweile gibt es daher eine 
Gruppe konfliktorientierter Curricula59, von denen das am weitesten ver- 
breitete Curriculum in Kapitel 7.4.6 näher analysiert wird. Daher erübrigt 
sich auch eine nähere Darstellung dieses Ansatzes in diesem Kontext, so daß 
die Konzentration auf einige seiner Grundzüge ausreicht. Charakteristisch 
für diesen Ansatz ist die Forderung, dem Schüler die in Konflikt miteinan- 
der stehenden Werte des namerican creed« (Myrdal) bewußt zu machen. 
Denn im Konfliktfall - so die These dieses Ansatzes -berufen sich die kon- 
fligierenden Parteien auf einzelne der in der amerikanischen Verfassung 
verankerten Werte. Sie versuchen, ihre Position und ihre Interessen durch 
den Bezug auf diese Werte zu begründen und zu legitimieren. Aufgabe po- 
litisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumentwicklung ist es, Konfliktfalle 
so auszuwählen, darzustellen und zu erörtern, daß die Schüler lernen, die in 
ihnen im Widerstreit liegenden Werte aufzudecken. Eine ähnliche Auffas- 
sung findet sich gegenwärtig auch in der BRD, nach der die Werte des 
Grundgesetzes ausdrücklich als Bezugspunkt und Maßstab für eine kriti- 
sche politische Bildung dienen sollen, an dem die gesellschaftliche Wirklich- 
keit gemessen wird. Ein Beispiel für diese Position sind die hessischen Rah- 
menrichtlinien von 1972 und die Neuausgabe der >)Didaktik politischer Bil- 
dung« von Giesecke (1g7z), in denen der im Grundgesetz zentrale Wert der 
))Mitbestimmung« zum kritischen Bezugspunkt für die im Rahmen der poli- 
tischen Bildung anzustrebende Demokratisierung bzw. uFundamentaldemo- 
kratisierung« (Mannheirn 1952; 1958) gemacht wird (vgl. auch Auernhei- 
mer 1971). 
Im Unterschied zu Giesecke richten OliverIShaver ihr Augenmerk in ih- 
rem Ansatz lediglich auf die Auswahl der Inhalte und ihre methodische 
Aufarbeitung, mit deren Hilfe die Schüler zu einer systematischen Analyse 
von Wertkonflikten gelangen sollen. 
Die Frage, welche -möglicherweise ideologische - Funktion die Bezug- 
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nahme auf bestimmte Werte der Verfassung, wie etwa Gerechtigkeit, all- 
gemeine Wohlfahrt, Redefreiheit, Versammlungsfreiheit, Rechts- undChan- 
cengleichheit, in bestimmten Situationen einnehmen kann, wird nicht ge- 
stellt. Eine Analyse der im Rahmen von Konflikten zur Legitimierung be- 
stimmter Positionen angeführten Werte unter ideologiekritischer Fragestel- 
lung zeigt häufig ihre ideologische Funktion. Der Bezug auf Werte der Ver- 
fassung bzw. des ~american creeda dient in Wirklichkeit häufig dazu, be- 
stimmte Interessen als solche zu verdecken bzw. zu legitimieren. Das be- 
deutet: So notwendig die Entwicklung von Curricula ist, die gesellschaftli- 
che und individuelle Konflikte als Inhalt haben und deren Ziel eine Analy- 
se der in ihnen aufeinanderstoßenden Wertvorstellungen ist, so unerläßlich 
ist es zugleich, über die zur Begründung der einzelnen Positionen vorge- 
brachten Werte hinaus nach den gesamtgesellschaftlichen Ursachen, nach 
den in den Konflikten zum Ausdruck kommenden Herrschaftsverhältnis- 
Sen und Interessen zu fragen (vgl. 2.B. Krysmanski 1971). Konflikte müs- 
sen also auch als Ausdruck der Antagonismen der bürgerlichen Gesellschaft 
begriffen werden, die kaum im Rahmen des pluralistischen Gesellschafts- 
modells von Parsons U. a. adäquat begriffen werden können. Im Unter- 
schied zu Olivers und Shavers Ansicht dürften Curricula auf der Grundla- 
ge dieser Einsicht in die Funktion von Konflikten un,d ihres Stellenwerts in 
der bürgerlichen Gesellschaft nicht bei einer »relativen« Wertneutralität 
stehen bleiben, sondern müDten im Sinne Gieseckes (1972) parteilich sein, 
um in den Schülern ein BewuDtsein für die Notwendigkeit stärkerer Demo- 
kratisierung zu schaffen. 
4.2.2. Konflikt- und  Problemfelder als curriculare Inhalte 
Hunt und Metcalf, die beiden Repräsentanten des im folgenden beschriebe- 
nen Ansatzes zur Auswahl von Inhalten politisch-sozialwissenschaftlicher 
Bildung, kritisieren die bekannten Versuche, die Inhalte politisch-sozial- 
wissenschaftlicher Bildung aus den Sozialwissenschaften zu gewinnen, in 
folgenden Punkten: 
I. Die Inhalte politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung werden oft ohne 
genügende kritische Reflexion mit den Inhalten der Sozialwissenschaften 
gleichgesetzt. 
2. Viele »neue(c Curriculummaterialien haben die Struktur der Lernprozes- 
se zu stark programmiert und nicht genügend Raum für die Entwicklung 
heuristischen Lernens gelassen. 
3. Die an der Struktur der Sozialwissenschaften orientierten Curricula sind 
bislang noch nicht systematisch evaluiert worden, so da5 die Angemes- 
senheit der ihnen zugrunde liegenden Hypothese über den funktionalen 
Wert der Struktur einer wissenschaftlichen Disziplin für die Curriculu- 
mentwicklung noch unüberprüft ist. 
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4. Die von den Sozialwissenschaften herkommenden Curriculumhersteller 
sind davon ausgegangen, da5 die Struktur der Wissenschaften von den 
Lehrern ebenso gut wie von den Wissenschaftlern verstanden wird. 
Das hat häufig dazu geführt, da5 sie sich nicht genügend um die Disse- 
mination der Curricula bemüht haben. 
Hunt und Metcalf stellen diesem Ansatz ihren eigenen gegenüber, der 
von den gesellschaftlichen Konflikt- und Problembereichen ausgeht, die die 
Lebenswelt der Jugendlichen in der Gegenwart und voraussichtlich in der 
Zukunft direkt bestimmen wenden und deren Bewältigung für das Schick- 
sal des einzelnen und der Gesamtgesellschaft von zentraler Bedeutung ist. 
Für Hunt und Metcalf bilden diese Konflikt- und Problembereiche keinen 
formal geordneten ))Wissensstoff«, sondern sie dienen als Elemente für po- 
litisch-sozialwissenschaftliche Denkprozesse. Den Autoren steht das Kon- 
zept des Prozcßcurriculum vor Augen, nach dem die curricularen Inhalte 
nur als Prozesse angemessen begriffen werden können (vgl. Kap. 6 ) .In die- 
sem vom Curriculum angeregten Prozeß des Denkens werden Fakten, Wer- 
te und methodische Verfahren integriert. Im Denkprozeß erfolgt die AUS- 
wahl der nRessourcen«, die für den Denkprozeß relevant sind. Seine Inhal- 
te entwickeln sich, vom Schüler aus gesehen, erst langsam und bestehen 
nicht, bevor das Lernen beginnt. Versteht man curriculare Inhalte in dieser 
Weise als vom Schüler bestimmte Prozesse, so bedeutet das, da5 ein erhebli- 
cher Teil des Curriculum durch den soziokulturellen-konzeptuellen Hinter-
grund der Schüler bestimmt wird. Die curricularen Materialien dienen 
dann lediglich als Mittel, mit deren Hilfe bei den Schülern Lernprozesse 
angeregt werden die ihrerseits erst als die wirklichen Inhalte des Curricu- 
lum angesehen werden, und die ganz irn Sinne des Konzepts des offenen 
Curriculum von den Schülern und ihren Bezugssystemen bestimmt werden. 
Curriculare Inhalte und Lernverfahren werden also in einem engen Bezug 
zueinander gesehen, der so definiert wird: » . . .Kein Inhalt hat Bedeutung 
ohne Beziehung auf die Methode, mit der er verifiziert und gebraucht 
wird; das ist eine Annahme, die für viele politisch-sozialwissenschaftliche 
Curriculumprojekte gilt« (a. a. O., 283). Wertn curriculare Inhalte so konzi- 
piert und die curricularen Materialien in bezug auf die Bedürfnisse der 
Schüler entwickelt werden, handelt es sich um ein problemzentriertes, pro- 
zeßhaftes »offenes« Curriculum. Zu beantworten bleibt jedoch noch die 
Frage, welche Probleme als curriculare Inhalte ausgewählt werden sol- 
len. 
Um die Relevanz von curricularen Inhalten zu bestimmen, bieten sich 
zwei Bezugspunkte an: 
- die Bedürfnisse der Schüler und 
- die Bedürfnisse der Gesellschaft. 
In der Geschichte der Curriculumforschung hat man nach diesen beiden 
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Bezugspunkten mehrere Arten von Curricula unterschieden (vgl. Kap. 5 ) .  
Eine Unterscheidung zwischen zwei Curriculummodellen nach diesen bei- 
den Curriculumdeterminanten ist m. E. für die Auswahl curricularer Inhal- 
te unzulänglich und wird gegenwärtig auch kaum mehr getroffen (vgl. 
dazu Centre for Educational Research and Innovation 1973). 
Politisch-sozialwissenschaftliche Erziehung muß die unmittelbaren Be- 
dürfnisse der Schüler berücksichtigen, die keiner besser als die Schüler 
selbst kennt und die sich oft nicht mit den Vorstellungen der Erwachsenen 
decken. Sie darf jedoch die Bedürfnisse der Schüler nicht absolut setzen. 
Denn sie sind durch bestimmte gesellschaftliche Bedingungen entstanden 
und sind wie die meisten menschlichen Bedürfnisse gesellschaftlich vermit- 
telt. So haben viele grundlegende gesellschaftliche Probleme unmittelbaren 
Einfluß auf die Herausbildung der Bedürfnisse und Probleme der einzelnen 
Schüler, wodurch ein Sachverhalt entsteht, den die Autoren so kennzeich- 
nen: »Es gibt eine große Klasse von Problemen, deren Inhalt sowohl indivi- 
duell als auch gesellschaftlich istcc (a. a. O., 286).  Allerdings ist vielen Indi- 
viduen diese Interdependenz zwischen ihren persönlichen Problemen und 
den gesamtgesellschaftlichen Konflikten nicht bewußt. Curriculare Mate- 
rialien, die dazu beitragen sollen, entsprechende Bewußtseinsprozesse anzu- 
regen, müssen wenigstens die folgenden drei Aspekte als Kriterien berück- 
sichtigen: 
I. allgemeine und sehr kontroverse Problembereiche; 
2. Kenntnisse, Werte und Einstellungen der Schüler; 
3 .  relevante sozialwissenschaftliche Daten (a. a. O., 288).  
Nach Auffassung von Hunt und Metcalf eignet sich der problem- und kon- 
fliktorientierte Ansatz besonders gut dazu, die drei genannten Determinan- 
ten angemessen zu berücksichtigen, da er dazu führt, individuelle und ge- 
sellschaftliche Bedürfnisse und Probleme in wechselseitigem Bezug zueinan- 
der zu untersuchen. Für diese Untersuchung werden auch sozialwissen- 
schaftliche Daten, Begriffe und Verfahren benötigt. Entscheidend ist dabei 
jedoch, da5 die Probleme so ausgewählt werden, daß die Schüler sie als ihre 
eigenen begreifen und sich mit ihnen identifizieren können. Denn nur wenn 
auch eine affektive Beziehung zwischen den Schülern und den erörterten 
Problemen besteht, kann sich ein heuristischer Lernprozeß voll entfalten. 
Wenn die Inhalte politisch-sozialwissenschaftlicher Curricula unter die- 
sem Aspekt ausgewählt werden, erscheinen viele Elemente der traditionel- 
len Curricula als irrelevant und können unberücksichtigt bleiben, da sie 
keinen Bezug zu kontroversen Problemen haben und häufig unzusammen- 
hängend nebeneinander stehen. Ferner zeigt sich bei der Auswahl von Kon- 
flikten und kontroversen Bereichen, daß die aus dem Leben der Schüler 
stammenden Probleme sowie die gesamtgesellschaftlichen Konflikte nicht 
mit den Begriffen und Verfahren einer Sozialwissenschaft allein analysiert 
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werden können. So kann z. B. das Rassenproblem als Gegenstand der Poli- 
tikwissenschaft, der Wirtschaftswissenschaft, der Religion, der Biologie 
und der Psychologie behandelt werden, wobei jedesmal andere Aspekte im 
Mittelpunkt stehen. 
In den Konfliktzonen einer Gesellschaft sind die Einstellungen, Werte, 
Ansichten und verfügbaren Fakten widersprüchlich und das Verhalten der 
Menschen oft defensiv und rigide. Denn das Verhalten in diesen Bereichen 
ist häufig durch Zwänge undTabus in bestimmter Weise gesteuert. Im poli- 
tisch-sozialwissenschaftlichen Curriculum gilt es, eben diese Zwänge und 
Tabus zu behandeln. Da die Konfliktfelder in jeder Gesellschaft unter- 
schiedlich sind, müssen sie auch in jeder Gesellschaft neu und anders be- 
stimmt werden. Für die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung müssen sie 
so ausgewählt und organisiert werden, daß ihre Erörterung den Schülern 
hilft, ihre Einstellungen - verstanden als »nicht verbalisierte Tendenzen, in 
einer bestimmten Situation in einer bestimmten Weise zu handeln« (a. a. O., 
294) - zu verbalisieren und durch systematische Reflexion zu einem be- 
gründbaren Wert zu machen, der das Verhalten steuert. Die Bildung und 
Entwicklung von Einstellungen und Ansichten der Schüler mit Hilfe ausge- 
wählter curricularer Inhalte gehört zu den zentralen Aufgaben politischer 
Bildung. Nach HuntIMetcalf (1968, 296) lassen sich mit Hilfe des Krite- 
riums der »Intimität(( fünf Arten von Ansichten unterscheiden: 
I. Ansichten, die ein Schüler seinen Eltern, Lehrern und anderen Erwachse- 
nen mitzuteilen bereit ist; 
2. Ansichten, die ein Schüler nur seinen Altersgenossen (peers) mitzuteilen 
bereit ist; 
3. Ansichten, die ein Schüler nur einer ausgewählten Gruppe von Kamera- 
den, seiner ))Clique« etwa, mitzuteilen bereit ist; 
4. Ansichten, die ein Schüler nur einem oder sehr wenigen seiner engsten 
Freunde mitzuteilen bereit ist; 
5. Ansichten, die ein Schüler keinem mitzuteilen bereit ist. 
Nach Auffassung der Autoren muß ein politisch-sozialwissenschaftliches 
Curriculum Inhalte enthalten, an denen die Schüler die verschiedenen Ar- 
ten von Ansichten, die sie bereits in bestimmten Konfliktfeldern haben, te- 
sten, d. h. verifizieren oder falsifizieren können. Dabei wird mit zuneh- 
mender Intimität der Ansichten auch ihre unterrichtliche Behandlung 
schwieriger. Um diese Einstellungen, Wertvorstellungen und Ansichten in 
den problem- und konfliktgeladenen Bereichen zu untersuchen, können 
Schüler mit Daten konfrontiert werden, die sich von den eigenen unter- 
scheiden oder gar im Gegensatz zu ihnen stehen. Dadurch werden sie ge- 
zwungen, die eigenen Einstellungen, Wertvorstellungen und Ansichten in 
der Auseinandersetzung mit diesen Daten zu überprüfen oder zu modifizie- 
ren. 
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Entsprechend den Intentionen des von Hunt und Metcalf entwickelten 
Ansatzes zur politisch-sozialwissenschaftiichen Bildung sollen die curricu- 
laren Inhalte so ausgewählt werden, daß sie den Schülern zur Klärung 
wichtiger persönlich und gesamtgeselischaftiich konfliktgeladener Bereiche 
helfen. Dazu haben die Autoren einen Katalog von gesellschaftlichen Kon- 
fliktbereichen erarbeitet, der wahrscheinlich mit einigen Modifikationen 
für die Bundesrepublik ebenfalls gilt. Auch hier steht im Zentrum der nur 
dialektisch angemessen begreifbare Charakter zentraler Werte, der beson- 
ders deutlich wird, wenn zur Begründung einer Handlung in einer be- 
stimmten geselischaftiichen Situation unterschiedliche Wertvorstellungen 
angeführt werden. Im folgenden soll der Versuch der Autoren dargestellt 
werden, die zentralen Konfliktbereiche der Gesellschaft als Aufgabe und 
Inhalt politisch-sozialwissenschaftlicher Curricula zu bestimmen. 
Nach den vorliegenden Materialien sind es vor allem sieben Konfliktfor- 
mationen, die nach den Vorstellungen der Autoren zu Inhalten von Curri- 
cula werden sollten. Dabei hat nach Auffassung von Hunt und Metcalf die 
Aufzählung und Behandlung der folgenden Bereiche exemplarischen Cha- 
rakter und kann nach den Interessen der Schüler und den individuellen Ge- 
gebenheiten der Schulen modifiziert und erweitert werden: Macht und 
Recht; Wirtschaftssystem; Nationalismus, Patriotismus und Aupenpolitik; 
Gesellschaftliche Klassen; Religion und Moral; Rassenbeziehungen und Be- 
ziehungen zu Minoritäten; Sex, Freundschaft und Ehe. Im weiteren sollen 
vier der genannten Konfliktfelder näher beschrieben werden. 
I. Macht und Recht: In diesem Bereich ist die Machtstruktur in der Gesell- 
schaft das Thema. Dabei spielt sowohl die Frage nach dem Entstehungspro- 
zeß der gegenwärtigen gesellschaftlichen Machtverhaltnisse als auch die 
Frage, wie sich diese Machtverhaltnisse unter dem Einflud der gegenwärti- 
gen gesellschaftlichen Kräfte entwickeln werden, eine erhebliche Rolle. Bei 
der Behandlung dieses Themas gilt es, die Widersprüche aufzudecken, die 
in der gegenwärtigen Gesellschaft in diesem Bereich bestehen. 
a) 	Der souveränen Bürger und die Machtzentren: nMan ist der Ansicht, da5 die 
letzte Macht in unserer Gesellschaft im Wahlrecht der einzelnen Bürger liegt, 
die sich als Individuen entscheiden; aber man ist auch der Ansicht, daß es große 
Machtzentren, wie )Konzemec, )einflußreiche Unternehmer1 und eine mächtige 
Regierung, gibt, die die Wünsche der Bevölkerung nicht verwirklichen« (a. a. 0.. 
3x0).

b) 	Das Recht als Schutz des Schwachen und das Recht als Waffe der Herrschenden: 
»Man ist der Ansicht, daß unsere Gesellschaft rechtsstaatlich ist und daß das 
Recht den Schwachen gegen den Starken schützt; aber man ist auch der Ansicht, 
daß viele Gesetze die Reichen und Mächtigen bevorzugen und die Aufgabe 
haben, den rDurchscfinittsmenschen«(common man) an seinem Platz zu hal- 
tenci (a. a. 0..318). 
C) 	 Gerichte als Verteiler von Gerechtigkeit und Gerichte als Verteiler von Unge- 
rechtigkeit:nMan ist der Ansicht, daß die USA das fairste Gerichtssystem in der 
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Welt haben; aber man ist auch der Auffassung, da5 man sich mit genügend 
Geld auch vor Gericht einen Weg aus allen Schwierigkeiten erkaufen kanns 
a. a. 0.322). 
2 .  Wirtschaftssystem:Einen weiteren zentralen Konfliktbereich bildet das 
Wirtschaftssystem. Hier stehen noch immer Argumente aus der Zeit einer 
kapitalistischen »laissez-faire-Wirtschaft« den Argumenten gegenüber, die 
sich an der ebenfalls kapitalistischen Keynesschen Wirtschaftstheorie orien- 
tieren. Von Konzepten, die sich z. B. an der politischen Okonomie von 
Marx (1961) oder der marxistischen Wirtschaftstheorie Mandels (1972 a; 
1972 b) orientieren, fehlt jede Spur. Immerhin werden innerhalb der bei- - .  . 
den kapitalistischen Wirtschaftstheorien eine Reihe von Konflikt- und Pro- 
blemfelder identifiziert, die für den einzelnen wie für das gesamte amerika- 
nische Gesellschaftssystem bedeutsam sind und für die die folgenden zwei 
als Beispiele dienen sollen: 
a) 	Monopol und freier Wettbewerb: »Man ist der Ansicht, daß die amerikanischen 
Unternehmer den freien Wettbewerb schätzen und daß der gröbte Teil der 
amerikanischen Wirtschaft wirklich in freiem Wettbewerb steht; man ist aber 
auch der Ansicht, da5 große Teile der amerikanischen Wirtschaft monopolistisch 
sind oder dazu neigen und daß man nur durch die Härte der Anti-Tnist-Ge- 
setze den freien Wettbewerb erhalten kanncc (a. a. O., 339-340). 
b) 	Freies Unternehmertum und Sozialismus: ))Man ist der Ansicht, daß freies Un- 
ternehmertum das bestmögliche Wirtschaftssystem bildet und daß es das ein- 
zige System ist, das mit der politisdien Demokratie vereinbar ist; aber man ist 
auch der Auffassung, da5 unter modernen Bedingungen die Regiening in stei- 
gendem Maße im Wirtschaftssystem eine große Rolle spielt und da5 in der 
Zukunft fast das ganze Wirtschaftssystem )sozialistische wirdc (a. a. 0.. 341-
3. Gesellschaftliche Klassen: Hunt und Metcalf gehen davon aus, daß es in 
der amerikanischen Gesellschaft Klassen gibt und daß die Behauptung, es 
gebe keine Klassen in den USA und jeder habe die gleichen Chancen, eine 
ideologische Aussage sei. Sie bemühen sich aufzuzeigen, dab es eine ganze 
Reihe von Mittelschicht-Werten gibt, die oft jedoch nicht einmal in ihrer 
Abhängigkeit von der Klassenzugehörigkeit erkannt werden. Im einzelnen 
werden U. a. folgende Konfliktfelder identifiziert, in denen kontroverse 
Wertvorstellungen aufeinanderstoßen. 
a) 	Die Rangordnung in einer klassenlosen Gesellschafi: „Man ist der Ansicht, da5 
es keine gesellschaftlichen Klassen in den USA gibt. Man ist aber auch der Auf- 
fassung, daß einige Personen besser als andere sind und das Recht haben, mehr 
von den Freuden des Lebens zu erhaltenic (a. a. 0..374). 
b) 	Allgemein- und Berufsbildung: »Man ist der Ansicht, daß die Kinder der obe- 
ren Schichten eine Allgemeinbildung haben sollten und daß die Kinder der 
unteren Schichten Berufsbildung haben sollten; aber man ist auch der Auffas- 
sung, daß alle Kinder die gleiche Gelegenheit haben sollten, eine Erziehung zu 
erhalten, die sie zu bewußten Staatsbürgern macht und die ihnen hilft, ein kul- 
tiviertes Leben zu führenic (a. a. O., 381). 
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4 .  Rassenbeziehungen und Beziehungen zu Minoritätengruppen: Hierin 
liegt eines der zentralen gesellschaftlichen Probleme der USA, das auch in 
einem allmählich sich integrierenden Westeuropa immer stärker an Bedeu- 
tung gewinnt. In den USA ist es am augenfälligsten bei den Beziehungen 
zwischen Weißen und Schwarzen. Dieser Konfliktbereich ist sehr komplex, 
so daß viele Aspekte für die curriculare Behandlung möglich sind. Eine der 
wichtigsten Dimensionen dieses kontroversen Bereichs besteht in den Vor- 
urteilen, für die es zahlreiche Motive gibt. In diesem Zusammenhang sollen 
die folgenden im Hinblick auf Rassenbeziehungen und Minoritätengruppen 
kontroversen Fragen als Inhalte eines konfliktorientierten politisch-sozial- 
wissenschaftlichen Curriculum erörtert werden: 
a) 	Rassische Unterschiede und menschliche Ähnlichkeiten: »Man ist der Ansicht, 
daß es unterschiedliche Rassen der Menschheit gibt, die sich physisch, inteiiek- 
tue11 und moralisch voneinander unterscheiden; aber man ist auch der Auffas- 
sung, da6 die rassischen Unterschiede nidit tiefgreifend sind und daß alle Men- 
schen Brüder sind« (a. a. O., 414). 
b) 	Unterlegenheit und Vberlegenheit der ~ e & r :  »Man ist der Ansicht, daß von 
allen Rassen der Neger auf der untersten Stufe der Evolution steht und daß er 
am wenigsten in der Lage ist, ein hochqualifiziertes Leben zu führen; aber man 
ist auch der Auffassung, da8 alle Menschen die gleichen Rechte und Möglich- 
keiten haben sollten und da6 Neger häufig unfairer als alle anderen Minoritä- 
tengruppen behandelt worden sind. (a. a. O.,418). 
Diese von Hunt und Metcalf als Beispiele didaktisch ausgearbeiteter 
Konfliktfelder für das politisch-sozialwissenscliaftliche Curriculum bedür- 
fen der Ergänzung durch weitere Inhalte6". Bemerkenswert ist die Aus- 
wahl der Kontroversen und ihre didaktische Organisation in zwei sich ge- 
genüberstehenden Positionen. Der Schüler, der mit politisch-sozialwissen- 
schaftlichen Inhalten konfrontiert wird, deren Beurteilung zunächst offen 
ist, soll dadurch motiviert werden, sich auf den Konflikt einzulassen. 
Lernpsychologische Forschungen deuten darauf hin, daß gerade Konfliktsi- 
tuationen, die eine Dissonanz im kognitiven System der Schüler schaffen 
(vgl. Festinger 1957; vgl. auch Skowronek 1971), besonders geeignet sind, 
eine kritische Auseinandersetzung der Schüler herauszufordern. Die Bei- 
spiele zeigen zugleich, welche Bereiche für die amerikanische Gesellschaft 
als kontrovers angesehen werden. Die antithetische Gegenüberstellung 
zweier Positionen (oft einer naiven und einer kritischen) gibt Lehrern und 
Schülern die Gelegenheit, entsprechend ihren eigenen Ausgangspositionen 
Stellung zu beziehen. In politischer Hinsicht liegt der Vorteil der scheinbar 
wertneutralen Gegenüberstellung zweier Positionen darin, daß auch in 
Schulen, die weniger bereit sind, Konflikte zu erörtern, diese Kontroversen 
behandelt werden können, ohne daß sich Lehrer und Schüler bedroht füh- 
len und mit Abwehr- und Verteidigungsmechanismen reagieren. Die Di-
stanz der Darstellung der in Konflikt stehenden Positionen scheint daher 
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ein wesentliches Element dieser kontroversen curricularen Inhalte zu sein. 
Sie erlaubt es Schülern und Lehrern unterschiedlicher politischer Einstel- 
lung, sich mit diesen Kontroversen auseinanderzusetzen. Dabei gibt die in 
den meisten Fallen der »naiven(( Position gegenübergestellte relativ »kriti- 
sche« Position die politische Einstellung der Autoren wieder. 
In einer Reihe von Beispielen fallt jedoch eine Zuordnung der Einstel- 
lungen zu einer naiven bzw. kritischen Position schwer, da es sich um Al-
ternativen handelt, von denen man sich jeweils nur für eine im Kontext ei- 
ner bestimmten historisch-gesellschaftlichen Situation entscheiden kann. 
Dazu ist dann jeweils eine hermeneutische, eventuell auch ideologiekriti- 
sche Beurteilung der Situation erforderlich (vgl. Apel U. a. 1971). Der Ent- 
scheidung für eine Position muß also eine Interpretation des Sachverhalts 
vorausgehen. Erst daraufhin kann die Setzung einer bestimmten Priorität 
erfolgen. In Anlehnung an die oben gemachten Ausführungen ist die Ober- 
prüfung dieser kontroversen Positionen an der gesellschaftlichen Wirklich- 
keit und an einem normativen Bezugsrahmen (der z. T. selbst erst bewußt 
gemacht werden muß) Inhalt und Prozeß eines konfliktorientierten poli- 
tisch-sozialwissenschaftlichen Curriculum. 
Vom Standpunkt einer auf der Grundlage der kritischen Theorie aufbau- 
enden politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung wird man häufig selbst die 
in einem zentralen gesellschaftlichen Konflikt als politisch reflektiert anzu- 
sehende Position im Sinne Hunts und Metcalfs nicht als kritisch genug an- 
sehen müssen. Dies wird um so deutlicher, wenn man sich vergegenwärtigt, 
daß es in den USA eine kritische Gesellschaftstheorie wie z. B. die der 
Frankfurter Schule nicht gibt und da6 die »neue Linke« nur sehr wenig 
Einfluß auf das Bildungswesen gewinnen konnte (vgl. Eckstein 1970; Mar- 
cuse 1973). 
Die von Hunt und Metcalf vertretene These, daß sich politische Bildung 
mit den den einzelnen und die Gesamtgesellschaft betreffenden Konflikten 
zu befassen hat, ist in den USA wenigstens partiell akzeptiert worden. Wie 
diese Konfliktstoffe von Hunt und Metcalf als Inhalte im politisch-sozial-
wissenschaftlichen Curriculum - unter Bewahrung einer gewissen distan- 
zierten Neutralität - konkretisiert werden, ist für den historisch-gesell- 
schaftlichen Kontext, in dem sich die amerikanische Schule der 6oer Jahre 
befand, in vieler Hinsicht radikal und im amerikanischen Kontext aufklä- 
rerisch. Wären die Autoren noch einen Schritt über den hier vorgelegten 
Entwurf hinaus in Richtung auf eine Analyse der Konflikte als Ausdruck 
der Antagonismen der kapitalistischen Gesellschaft gegangen, hätten sie ih- 
ren Einfluß auf die Social Studies wegen beträchtlicher politischer Wider- 
stände möglicherweise verloren. 
Für den deutschen historisch-gesellschaftlichen Kontext ist eine stärkere 
Parteilichkeit politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung, wie sie Giesecke 
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(1972) und Schmiederer (1971; 1972) gefordert haben, unerläßlich, wenn- 
gleich die von Behrmann (1972) an der politischen Pädagogik geäu5erte 
Kritik, die er in der Gefahr der Indoktriniemng und im Zurückbleiben hin- 
ter ihrem eigenen Anspruch auf Aufklämng sieht, nicht lcichtfertig ver- 
drängt werden sollte. D. h. also: Für das politisch-sozialwissenschaftliche 
Curriculum in der BRD müssen aufgrund der bereits angegebenen Ziele der 
Mitbestimmung und Emanzipation zwar auch Konfliktfelder als curricula- 
re Inhalte ausgewählt werden. Wenn aber die politische Bildung nicht bloß 
affirmativ (Marcuse) und unkritisch zur Systemerhaltung, anstatt zur Sy- 
stemvcrbesserung dienen will, müssen diese curricularen Inhalte entspre- 
chend den Zielen einer emanzipatorischen Pädagogik in einen anderen Be- 
zugsrahmen gestellt werden. 
4.2.3. Zur Kritik des Konfliktansatzes 
In diesem Abschnitt sollen kurz einige partiell bereits erwähnte konzeptu- 
elle Verkürzungen der beiden für die New Social Studies zentralen Kon- 
fliktansätze zusammengefaßt werden. Beide Ansätze tendieren dazu, die 
manifesten und die latenten Konflikte als unveränderbare Gegebenheiten 
einer Gesellschaftsordnung anzusehen. Die Erörterung der Konflikte be- 
schränkt sich weitgehend auf die nachvollziehende Reflexion der Positio- 
nen der konfligierenden Parteien. Es wird im Sinne der Pluralismustheorie 
davon ausgegangen, daß alle Gruppen und Parteien die Möglichkeit haben, 
ihre Interessen zu artikulieren und im Rahmen der demokratischen Ord- 
nung wahrzunehmen. Dabei wird übersehen, da5 unter den bestehenden 
Herrschaftsverhältnissen dies nicht der Fall ist. Denn die Gmppen, die die 
gesellschaftliche Macht ausüben, verfügen auch über mehr und bessere 
Möglichkeiten, in Konfliktfällen ihre Interessen durchzusetzen. Daher lei- 
stet das diesen Konfliktansätzen zugrunde gelegte unreflektierte Pluralis- 
musmodell eher einen Beitrag dazu, den Legitimitätsbedarf des Staates zu 
befriedigen (vgl. Offe 1972 a) und dem Staat bei der Verdeckung der ver- 
schiedenen von Habermas (1973) unterschiedenen Krisen zu helfen, als da5 
es dazu beiträgt, den Schülern ein kritisches Bewußtsein von den Interessen 
der miteinander in Konflikt stehenden Parteien und den Möglichkeiten ih- 
rer Artikulation und Durchsetzung zu vermitteln6'. 
Die in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung in den USA vor- 
handenen Ansätze der Konfliktbehandlung sind insofern unzulänglich, als 
sie sich damit begnügen, die Schüler die Werte analysieren zu lassen, 
auf die sich die einzelnen Parteien im Konflikt berufen. Es wird versäumt, 
in ideologiekritischer Absicht den Schülern die Frage bewußt zu machen, 
warum sich die konfligierenden Parteien auf bestimmte Werte berufen und 
zur Absicherung welcher Interessen diese dienen. Ein Ansatz politischer 
Bildung, der die Begründung der zu einzelnen Positionen herangezogenen 
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Wertvorstellungen nicht diskutiert, wird dem in der politischen Bildung in 
der BRD erreichten Reflexionsniveau nicht gerecht. 
Ferner wird versäumt, die Funktion von Konflikten im Gesamtzusam- 
menhang des GeseUschaftssystems zu reflektieren. Statt dessen werden 
Konflikte weitgehend als punktuelle Ereignisse und weniger als Ausdruck 
bereits latenter, sich erst in der aktuellen Kontroverse manifestierender In- 
teressenwidersprüche und Antagonismen behandelt und interpretiert. Des- 
halb begnügt man sich in der curricularen und unterrichtlichen Planung 
mit der Behandlung von Konflikten und Konfliktbereichen und versucht 
nicht, diese mit curricularen Einheiten zu verbinden, die die systematische 
Entwicklung politisch-sozialwissenschaftlicher Vorstellungszusammenhän-
ge zum Ziel haben, wie sie 2.B. von den, an den Sozialwissenschaften 
orientierten Curricula angestrebt werden (vgl. Kap. 4.1.).Beim gegenwär- 
tigen Erkenntnisstand ist aber eine derartig enge Verschränkung von syste- 
matischen und konfliktbezogenen Ansätzen im Rahmen politisch-sozial- 
wissenschaftlicher Curriculumentwicklung unerläßlich. 
J. Probleme der CurricuZumorganisation 

Das Grundproblem der Curriculumorganisation besteht darin, das Curricu- 
lum so zu organisieren, daß seine Intentionen in optimaler Weise realisiert 
werden können. Dazu sind zahlreiche curriculare Entscheidungen notwen- 
dig, deren Relevanz für das Curriculum in der Forschung häufig übersehen 
worden ist. Dies gilt insbesondere für die Situation in der Bundesrepublik, 
in der die Fragen curricularer Binnenstruktur bislang erheblich vernachläs- 
sigt worden sind. Auch in der amerikanischen Curriculumforschung ist man 
weit davon entfernt, die Probleme der Curriculumorganisation in theoreti- 
scher Hinsicht gelöst zu haben. Tyler wies darauf hin, daß es nicht einmal 
eine umfassende Darstellung der Prinzipien der Curriculumorganisation 
gibt (vgl. Tyler 1958). Die im Hinblick auf die Erforschung dieser Proble 
me unzulängliche Situation geht auch aus der Arbeit von SmithIStanleyl 
Shores (1957,430) hervor, die aufgrund ihrer sorgfältigen Analyse vorlie- 
gender Entwürfe zu dem Ergebnis kommen, daß bislang kein in theoreti- 
scher Hinsicht allen Ansprüchen genügendes Modell der Curriculumorgani- 
sation vorlieg@. Doch lassen sich einige Probleme und Icriterien der Cur- 
riculumorganisation darstellen, die sich aus einer Analyse der Organisa- 
tionsstruktur vorliegender Curricula ergeben. Dabei kann man grundsätz- 
lich drei Arten von Entscheidungen voneinander abgrenzen, die die Orga- 
nisation von Curricula bestimmen. Einmal müssen Entscheidungen gefällt 
werden, die die Sequenz der Lernerfolge bestimmen. Dies gilt in horizonta- 
ler Richtung im Hinblick auf andere parallele Teilcurricula, und in verti- 
kaler Richtung im Hinblick auf vorausgegangene und folgende Lernein- 
heiten. Zum anderen müssen die Entscheidungen so gefällt werden, daß sie 
aufeinander abgestimmt sind und sich gegenseitig verstärken. Schließlich 
müssen Organisationszentren bestimmt werden, mit deren Hilfe die schuli- 
schen Lernziele erreicht werden können. 
In bezug auf die curriculare Organisationsstruktur haben SmithIStanleyl 
Shores (1957) drei Hauptformen der Curriculumorganisation mit zahlrei- 
chen Modifikationen unterschieden. Ausgangspunkt für ihre Unterschei- 
dung ist die Identifikation der folgenden drei Elemente: ( I )  Fachwissen-
schaft; ( 2 )  ~ k t i v i t ä i ;(3) Kernbereich (Core)Q (s. Tab. 2). 
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Tabelle 2 
Wesentliche Merkmale der drei ))reinen« Arten der Curriculumorganisation (nach 
SmithlStanley/Shores 1957; zit. nach Wheeler 1967. "5). 




in der Forschung. 
F 2 	Betonung des dar- 
stellenden Lehrens 
und der Techniken 
des Erklärens. 
F 3 Es gibt Pfiicht- 
und Wahlkurse, 
die im voraus 
geplant werden. 
F 4 Die gleichen 
Fächer machen den 
größeren Teil des 
gemeinsamen 
Lernens aus. 





F 6 Individuelle Unter- 




sichtigt, die als 
Aufgaben und als 
spezielle Programme 
aufgegeben werden. 
F 7 	Kann, braucht aber 
nicht ausdrüddich 
gesellschaftlicii 





A I Interessen und Ziele 
der Schüler be- 
stimmen das Bil- 
dungsprogramm. 
A 2 Gemeinsames Ler- 
nen kommt von der 
Verfolgung gemein- 
samer Interessen. 





























schließt auch ein, 

daß die Lernziele 





A 6 Bedürfnisse und In- 







A 7 Besondere Fächer 











orientiert zu sein. 

Kern 
K I Betonung ge- 
sellschaftlicher 
Werte. 
K 2 Die Struktur 




Themen des so- 
zialen Lebens 
bestimmt. 
(K 8 Problemlösen 
ist die dominie- 
rende Methode). 
K 3 Die Kemgebiete 
sind für aiie 
Schüler vorge- 
schrieben. 
K 4 Aktivitäten ge- 
meinsam geplant 
von Lehrern und 
Schülern. 
K 5 Fertigkeiten 
werden dann unter- 
richtet, wenn sie 
gebraucht werden. 
K 6 Vorkehmngen für 
spezielle Bedürf- 
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Sie beruhen auf einer unterschiedlichen Akzentuierung der drei bereits 
erwähnten primären Curriculumquellen: Fachwissenschaft, Kind und Ge- 
sellschaft. Daraus ergibt es sich, daß die Organisationsstruktur von Curri- 
cula davon abhängt, welcher dieser drei Bezugspunkte in den Mittelpunkt 
gerückt wird. 
Mit Hilfe dieser Klassifikation lassen sich die politisch-sozialwissen- 
schaftlichen Curricula der New Social Studies zu ihrem überwiegenden 
Teil der Kategorie zuordnen, deren Organisationsstruktur durch die Fach- 
wissenschaft bestimmt wird. Diese Form der Organisation bildete im Rah- 
men der Curriculumreform der 6oer Jahre die wichtigste curriculare Orga- 
nisationsstruktur. Sie verdrängte die anderen beiden Organisationsformen 
in zunehmendem Maße. Das gilt insbesondere für das ))Aktivitäts-Curricu- 
lum«, das wie auch das »Kerncurriculum~i n den joer und 4oer Jahren un- 
ter dem Einfluß der »Progressive Educationa stärker Verbreitung gefunden 
hatte (vgl. Cremin 1961). Mit der Entwicklung in den 6oer Jahren festigte 
diese »traditionelle« Form der an einzelnen Fachwissenschaften orientier- 
ten Curriculumorganisation ihre dominierende Stellung. In den Curricula 
dieser Gruppe liegt das organisierende Element in der »Struktur der Wis- 
senschaft«, deren Merkmale in Kap. 4.1 dargestellt wurden. Diese Organi- 
sationsstruktur hat den Vorteil, daß die Lehrer die fachwissenschaftlichen 
Kenntnisse, die sie an den Hochschulen und Universitäten im Rahmen ihrer 
Ausbildung erworben haben, oft unmittelbar für den Unterricht mit struk- 
turorientierten Curricula verwenden können. Vielleicht liegt hierin neben 
den anderen in Kap. 2 erwähnten Gründen das stärkste Argument für die 
häufige Verwendung dieser Organisationsform im Rahmen der curricula- 
ren Reformen. Darüber hinaus spielte für die Dominanz dieses Organisa- 
tionsmodells auch die Tatsache eine Rolle, daß man bei dieser Form der 
Curriculumorganisation sicher sein konnte, auf relativ geringe Widerstände 
von seiten der Schulverwaltung, der Lehrer, der Eltern und der Offentlich- 
keit zu stoßen. Denn diese Organisationsstruktur war den Adressaten und 
Beteiligten bekannt und konnte von ihnen in ihrer Qualität und in ihrem 
Anliegen leichter als neue Organisationsformen beurteilt werden, zu deren 
Realisierung häufig die Voraussetzungen fehlten. Zudem konnten die an 
der Disziplin orientierten Curricula der legitimierenden Funktion der Wis- 
senschaften in der bürgerlichen Gesellschaft sicher sein. So war man im all- 
gemeinen bereit, auf neue Formen curricularer Organisation zu verzichten 
und den Anspmch tiefgreifender Reformen zu reduzieren, um sicherzustel- 
len, daß sich die Curricula in die Struktur der herkömmlichen Schule einfü- 
gen (vgl. Eisner 1971). 
Die starke Orientiemng der curricularen Reformen und Organisations- 
stmkturen an den Fachwissenschaften muß einer Kritik unterzogen werden 
(vgl. 2.B. auch Taba 1962, 387 ff.; vgl. auch Kap. 4.1.4). Kritik muß sich 
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erstens auf die häufig mangelhafte Verbindung zwischen der »logischen« 
Organisation des Inhalts mit den psychologischen Bedingungen des Lernens 
richten. Darüber hinaus muß sie deutlich machen, daß die Fragmentierung 
des Wissens, seine Atomisierung, durch die Organisation des Curriculum in 
Fächern nur noch verstärkt wird. Drittens muß sie darauf hinweisen, da5 
eine solche curriculare Organisation wegen der engen Wissenschaftsbezo- 
genheit Gefahr läuft, die Erfahrungen und Interessen der Schüler zu ver- 
nachlässigen. Schließlich muß sie darauf aufmerksam machen, da5 die Ver- 
mittlung fachwissenschaftlicher Kenntnisse nicht ohne weiteres den Schü- 
lern hilft, Fähigkeiten und Fertigkeiten zu entwickeln, die ihnen bei der 
Bewältigung ihrer Lebensprobleme helfen. 
Die Kritik an der Organisation von Curricula, die sich ausschließlich an 
den einzelnen Fachwissenschaften orientieren, führte zu einer Reihe ande- 
rer curricularer Organisationsmodelle. So wurde z. B. Geschichte, Erdkun- 
de, Politikwissenschaft, Anthropologie, Soziologie und Wirtschaftswissen- 
schaft zu dem Fachbereich Social Studies zusammengefaßt (vgl. Kap. 4.1). 
Mit Hilfe eines solchen fächerübergreifend konzipierten Curriculumbe- 
reichs und eines entsprechenden Unterrichts sollte eine bessere Integration 
der einzelnen Fächer und Wissenschaften erfolgen und das im Unterricht 
vermittelte Wissen effektiver werden. 
Im Rahmen der Curriculumreform in der politisch-sozialwissenschaftli-
chen Bildung gab es eine Reihe von Projekten, die sich darum bemühten, 
multidisziplinär bzw. interdisziplinär zu sein. Zu diesen gehören die zahl- 
reichen ))umfassenden Projekte« (vgl. Kap. 7), bei denen wie in Tabas Cur- 
riculum ein Programm für den gesamten Bereich politisch-sozialwissen- 
schaftlicher Bildung ohne Berücksichtigung einzelner Fächer ( I  .-8. Klasse) 
entwickelt wurde. Zu ihnen gehört aber auch der multidisziplinäre, in 
Kap. 4.1.3 beschriebene Entwurf eines orchestrierten Curriculum von Se- 
nesh und anderen, bei dem mit Hilfe von Grundgedanken eine integrierte 
übergreifende Curriculumstruktur zu entwickeln versucht wird (vgl. auch 
Kuhn 1971).Bei diesen Projekten - auch dort, wo eine Fachwissenschaft 
im Mittelpunkt steht und andere Sozialwissenschaften nur als ))Hilfs- 
wissenschaften(( hinzugezogen werden - kommt den Grundgedanken, 
Schlüsselbegriffen und Generalisationen als organisierenden, eine interdis- 
ziplinäre Behandlung erfordernden Elementen eine erhebliche Bedeutung 
zu. 
Im Rahmen der curricularen Reformen der 6oer Jahre, deren Ziel in der 
Entwicklung neuer curricularer Materialien bestand, kam der zweiten von 
Smith/Stanley/Shores bestimmten Grundstruktur der Curriculumorganisa- 
tion, dem »Aktivitäts-Curriculumcc,wenig Bedeutung zu64. Abgesehen da- 
von, da5 eine Reihe seiner Prinzipien auch in die an den einzelnen Fach- 
wissenschaften orientierten bzw. fächerübergreifenden Curricula Eingang 
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gefunden hat (vgl. die Bemühungen zur Forderung heuristischen Lernens in 
Kap. 6), hat diese Form offen strukturierter Curricula, die die Interessen 
der Schüler in hohem Maße berücksichtigen, in der großen Reformbewe- 
gung wenig Anklang gefunden. Lediglich im Rahmen der Free-School-Be- 
wegung und zahlreicher Experimentalschulen waren solche Formen der 
Curriculumorganisation verbreitet (vgl. z. B. Brown 1971). 
In der dritten der von SmithIStanleylShores unterschiedenen Arten der 
Curriculumorganisation, dem »Kerncurriculum«, orientiert sich die Orga- 
nisation des Curriculum nicht an einer Fachwissenschaft oder an menschli- 
chen Aktivitäten, sondern vor allem an der Struktur der komplexen gesell- 
schaftlichen Probleme und den entsprechenden Werten; es ist ein Versuch, 
die Zersplitterung des auf die Fachwissenschaften ausgerichteten Curricu- 
lum zu vermeiden. Mit Wheeler (1967, 236) läßt sich das Kerncurriculum 
im einzelnen durch die folgenden acht Punkte kennzeiclien, die aus einer 
Analyse der vorliegenden Literatur erarbeitet wurden: 
(a) Das nKernprogramm« versucht, die Bedürfnisse aller Schüler zu erfül- 
len; 
(b) die traditionelle Trennung zwischen verschiedenen Fächern ist aufgeho- 
ben; 
(C) das »Kernprogramm« benutzt längere und stärker flexible Unterrichts- 
perioden; 
(d) es sorgt aufgrund der längeren Unterrichtszeit für eine engere Lehrer- 
Schülerbeziehung (der gleiche Lehrer hilft bei den Schularbeiten, berät 
die Schüler oder gruppiert den Unterricht in größeren Einheiten); 
(e) der Unterricht ist problemzentriert; 
(f) es gibt ein erhebliches Ausmaß an Lehrer-Schüler-Planung; 
(g) zahlreiche sehr unterschiedliche Lernerfahrungen werden angestrebt; 
(h) es gibt im allgemeinen ein sehr umfangreiches Beratungsprogramm6s. 
Die Organisationselemente in diesem so charakterisierten »Kernpro- 
grammcc sind neben umfangreichen gesellschaftlichen und persönlichen 
Konfliktbereichen auch komplexe fächerübergreifende Themen, bei deren 
Auswahl die unmittelbaren Interessen der Schüler eine erhebliche Rolie 
spielen. Im Bereich politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumentwick- 
lung dürften die in Kapitel 7.4.6 beschriebenen politischen Fallstudien und 
die von HuntIMetcalf (vgl. Kap. 4.2.2) als curriculare Beispiele entwickel- 
ten manifesten und latenten Konfliktfelder Elemente eines solchen (ideal- 
typischen) I<erncurriculum enthalten. D. h. die politisch-sozialwissen-
schaftlichen Curricula in den New Social Studies lassen sich wie die ge- 
nannten Beispiele den durch die jeweilige Curriculumstruktur gekennzeich- 
neten Gruppen zuordnen. 
Einer derartigen Unterscheidung zwischen verschiedenen Formen der 
Curriculumorganisation kommt beim gegenwärtigen Stand der curricula- 
Probleme der Curriculumorganisation 103 
ren Diskussion in der BRD eine erhebliche Bedeutung zu. Denn bisher lie- 
gen kaum Versuche vor, die Probleme der curricularen Organisation zum 
Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen zu machen, was z. T. daran 
liegt, da5 erst wenige Curricula als Ergebnisse entsprechender Entwick- 
lungsprozesse vorliegen. Während sich die in den USA in den 6oer Jahren 
entwickelten Curricula vorwiegend am »fachwissenschaftsorientierten~~ 
Modell und in einigen Fallen an dem Typus des »Kerncurriculum« ausrich- 
ten, zeichnet sich in der BRD gegenwärtig die Tendenz ab, stärker die Or- 
ganisationselemente zu betonen, die sich im Rahmen der amerikanischen 
Diskussion in den Organisationsmustern des »Aktivitäts(c- und ~Kerncurri- 
culum« finden. In der BRD wird die entsprechende Curriculumentwick- 
lung durch Begriffe wie )) offenes Curriculum«, npraxisnahe~, r~basisorien- 
tierteic Curriculumentwicklung sowie »heuristische Lernziele«, »sich- 
selbst-organisierende Lerngruppencc usw. gekennzeichnet. Bei Versuchen, 
curriculare Organisationsprinzipien für derartige Curricula zu entwik-
keln66, dürfte eine systematische Aufarbeitung der Charakteristika der 
entsprechenden - auf den Erfahrungen amerikanischer Curriculument- 
wicklung basierenden - Modelle unedäßlich sein. So haben z. B. offene 
Curricula und AktivitätscurricuIa im Hinblick auf die Organisationsstruk- 
tur in vieler Hinsicht eine ähnliche Orientierung. Sie bemühen sich um Or- 
ganisationsformen, die ein möglichst hohes Maß an Mitbestimmung durch 
die von den Curricula betroffenen Schüler und Lehrer erlauben und die es 
ihnen möglich machen, ihre unmittelbaren Bedürfnisse, ihre subjektiven 
und objektiven Interessen in den Entwicklungs- und Realisierungsprozeß 
einzubringen. Mit dem Organisationsmodell des Kerncurriculum haben die 
Versuche, die sich unter dem Begriff des offenen Curriculum oder ver- 
wandter Bezeichnungen artikulieren, häufig eine implizite oder explizite 
Bezugnahme auf die Probleme der gegenwärtigen Gesellschaft gemeinsam, 
die z. T. im Rahmen der eingebrachten individuellen Interessen zum Aus- 
druck kommen, z. T. aber unmittelbar im Rahmen der Curricula themati- 
siert werden. Dem entspricht, da5 im Zusammenhang mit diesen Modellen 
und Vorstellungen häufig ein starkes Bewußtsein der politischen Funktion 
von Curriculumentwicklung und von Curricula überhaupt artikuliert wird 
(vgl. z. B. auch HeipckeIMessner 1973)~ das es den von ihnen betroffenen 
Schülern zu vermitteln gilt (vgl. z. B. auch Hiller 1973). Diese Forderung 
gilt zwar prinzipiell für alle curricularen Bereiche, ist aber für eine kriti- 
sche politisch-sozialwissenschaftliche Bildung eine unerläßliche Vorausset- 
zung. Die hier angesprochenen Probleme verweisen darüber hinaus auf die 
Fragen der curricularen Mikroorganisation, die bisher in der Bundesrepu- 
blik kaum thematisiert worden sind und denen es sich jetzt zuzuwenden 
gilt. 
Die Organisation von Curricula irn Mikrobereich erfolgt mit Hilfe von 
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Organisationszentren (organizing centers). Sie bestimmen zu einem erhebli- 
chen Teil den Charakter des Curriculum (vgl. Planning and Organizing for 
Teaching 1963, 28). Insbesondere ist die Sequenziemng des Curriculum 
weitgehend durch die Anordnung der Organisationszentren charakterisiert. 
In ihrem Kern findet sich ein organisiertes Element. Als ein solches kann 
»ein Gmndgedanke, ein Problem, eine Methode oder ein Mittel dienen, mit 
deren Hilfe zwei oder mehrere unterschiedliche Lernerfahmngen verbun- 
den sind(( (Bloom 1968, 84-85). Nach Tyler ( ~ g ~ o ,  83) sind vor allem Be- 
griffe, Fertigkeiten oder Werte organisierende Elemente. Demzufolge soll- 
ten sich Curriculumentwürfe nicht so sehr auf die Verknüpfung von Inhal- 
ten konzentrieren, sie sollten statt dessen Grundgedanken, Schlüsselbegrif- 
fe, Generalisationen und entsprechende Formen heuristischen Lernens als 
organisierende Elemente wählen, die sich besser zur Planung und Verbin- 
dung unterschiedlicher Lernerfahmngen eignen. Die in Kap. 4.1 behandel- 
ten Elemente sozialwissenschaftlicher Strukturen (Gmndgedanken, Gmnd- 
begriffe und Generalisationen) bilden derartige organisierende Zentren. Ihr 
funktionaler Wert, der sie bereits in inhaltlicher und psychologischer Hin- 
sicht relevanter als bloß faktische curriculare Inhalte macht, kommt auch 
darin zum Ausdruck, daß sie zur Stringenz der Organisation des Prozesses 
der Planung curricularer Sequenzen beitragen. In ähnlicher Weise eignen 
sich die in Kapitel 4.2 beschriebenen Problem- und Konfliktfelder als or- 
ganisierende Elemente für die Strukturierung curricularer Sequenzen. Das 
bestätigt auch die Analyse des Harvard Social Studies Project, das um der-
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Nach Goodlad (1966, 2 1 3 ff.) liegt ein wichtiger Vorteil solcher Organi- 
sationszentren darin, daß sie inhaltliche Elemente und Verhaltenselemente 
integrieren können (vgl. Tab. 3). 
Dabei gilt es, die Organisationszentren so anzuordnen, daß z. B. Generali- 
sationen nach Möglichkeit als inhaltliche Elemente und gleichzeitig als 
Verhalten der Schüler geplant und erfaßt werden. D. h. also, daß im Rah- 
men des organisierenden Zentrums eine'Generalisation, wie »Institutionen 
streben danach, ihr Bestehen zu sichern«, in Form verschiedener Verhal- 
tensweisen gelernt werden kann, wie z. B.: 
- Beobachten entsprechender Sachverhalte und des Gebrauchs symboli- 
scher Formen; 
- die Bedeutung und die Beziehung zwischen relevanten Sachverhalten 
entdecken und entwickeln; 
- Erforschen der Bedeutungen und der Beziehungen; 
- Rekonstruktion der Sachverhalte; (vgl. Goodlad 1966, 214). 
Häufig empfiehlt es sich bei der Entwicklung solcher Organisationszent- 
ren, von den leichten Verhaltensweisen (z. B. Beobachtung) zu schwereren 
(2.B. Rekonstruktion von Sachverhalten) voranzuschreiten. Im Bereich 
politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung besteht das Problem jedoch dar- 
in, daß eine eindeutige Hierarchie von Organisationszentren bzw. Verhal- 
tensweisen wegen der Komplexität der Sachverhalte schwieriger zu identi- 
fizieren ist als in anderen curricularen Bereichen (vgl. 2.B. Gagn6 1969). 
Dennoch gibt es auch hier verschiedene Versuche (z. B. Taba 1967), solche 
Organisationszentren in einer Sequenz zu stmkturieren. 
Aus den bisherigen Ausführungen ist bereits deutlich geworden, da6 cur- 
riculare Organisationszentren von sehr unterschiedlicher Art sein können 
und sich häufig erheblich im Geltungsbereich unterscheiden (vgl. den Ober- 
blick in: Smith/Stanley/Shores 1957). Wenn z. B. ein komplexer Konflikt als 
Organisationszentrum zur Organisation der Grobstruktur eines Curriculum 
dient, muß es innerhalb dieses Zentrums weitere Organisationszentren ge- 
ben, die einen geringeren Geltungsbereich und dafür größere Präzision auf- 
weisen. Die Frage, nach welchen Kriterien solche Organisationszentren 
auszuwählen und wie sie aufeinander zu beziehen sind, wirft eine Reihe 
schwieriger Probleme auf, die hier nicht thematisiert werden können67. In 
diesem Zusammenhang sollen lediglich neun Kriterien angegeben werden, 
die bei der Auswahl und Entwicklung eines curricularen Organisationszen- 
trums berücksichtigt werden müssen. Ein curriculares Organisationszen- 
trum sollte 
I. den Schüler dazu anzuregen, das angestrebte Verhalten zu üben; 
2. dazu beitragen, Zeit zu sparen; 
3. die Möglichkeit bieten, die Fähigkeiten der »besseren« und der >,schiech-
terencc Schüler adäquat zu berücksichtigen; 
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4. dazu beitragen, die im Curriculum vorausgegangenen und nachfolgenden 
Lernerfahrungen zu berücksichtigen; 
5. die Möglichkeit bieten, Sachverhalte und Probleme, die bereits in ande- 
rem Zusammenhang und in anderen Fächern gelernt wurden, zu wieder- 
holen; 
6. eine eigene pädagogische Bedeutung haben; 
7. dazu beitragen, unterschiedliche Ideen und curriculare Elemente zu be- 
rücksichtigen; 
8. gleichzeitige Integration der Schülerinteressen, Grundgedanken und Ma- 
terialien in sinnvoller Weise bewirken; 
9. in der Lage sein, den Unterricht anzuregen und seinen Gang voranzutrei- 
ben (vgl. Goodlad 1966, 209). 
Wie bereits dargestellt, hat es in der politisch-sozialwissenschaftlichen Cur- 
riculumentwicklung verschiedene Ansätze gegeben, das Problem der Curri- 
culumorganisation zu lösen (vgl. auch Kap. 7). Wohl einen der interessan- 
testen und auch bekanntesten Versuche hat Taba vorgelegt, indem sie im 
Kontext der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung das Modell des Spi- 
ral-Curriculum entwickelt hat, das ein originelles Muster für die Organi- 
sation eines Curriculum darstellt und das deshalb im folgenden als Beispiel 
beschrieben werden soll. 
Nach Taba (1967, 13) gibt es drei Ebenen von Grundwissen: Grundbe- 
griffe, Grundgedanken und spezifische Fakten. Zu den Grundbegriffen in 
der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung gehören z. B. i)gesellschaftli-
cher Wandela, ))Interdependenz« und ))Differenz((. Sie bilden Organisa- 
tionszentren für die Organisation des Curriculum. Jeder dieser Grundbe- 
griffe hat eine organisierende Kraft und enthält eine Hierarchie von Be- 
deutungen insofern, als er auf verschiedenen Ebenen der Abstraktion, 
Komplexität und Allgemeingültigkeit gebraucht werden kann. Der Grund- 
begriff »Interdependenz« kann z. B. zur Erklärung von Beziehungen zwi- 
schen Familienmitgliedern (in der I. Klasse), zwischen Industrieunterneh- 
men und der Regierung (in der 5. Klasse) und zwischen den Regierungen 
von Völkern (in der 7. Klasse) verwendet werden. Zwar handelt es sich je-
desmal um den gleichen Begriff, doch wird er auf verschiedenen Abstrak- 
tionsebenen verwendet, die nach Tabas Auffassung in einer hierarchischen 
Ordnung stehen, so da5 das Verständnis des Begriffs auf der einen Ebene 
(als Interdependenz in der Familie) bis zu einem gewissen Grade als Vor- 
aussetzung für das Verständnis der Interdependenz auf der zweiten Ebene 
(zwischen Industrieunternehmen und der Regierung) und beide als Voraus- 
setzung für das Verständnis der Interdependenz auf der dritten Ebene 
(zwischen Regierungen) angesehen werden kann. Die hierarchische Struk- 
tur dieser Grundbegriffe macht es unmöglich, sie im Verlauf einer curricu- 
laren Einheit während eines Schuljahres auszuschöpfen. Vielmehr müssen 
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Tabelle 5 
Die Sequenz für die Entwicklung der Begriffe: Differenz, Interdependenz gesell- 
schaftlicher Wandel 
Klasse Differenz Interdependenz Wandel 
in ethnischer der Oberfluß-Pro- aufgrund des Ein- 
Hinsicht duktion und des flusses der Welt 
Handels 
6 in der Philosophie des Handels und des der zu weiterem 
der Regierung Lebensstandards Wandel führt 
zwischen Stadt und der Länder mit 
ländlichen Lebens- unterschiedlichen 
bedingungen Ressourcen 
im kolonialen Leben der geographischen im Gebrauch von 
Regionen Bodenschätzen 
5 in Verfahren, Land 
zu gewinnen 
der USA und 
Kanadas 
in der industriellen 
Organisation 
in Beiträgen einer Industrie mit im Lebensstandard 
ethnischer Gmppen anderen 
in historischen von Kalifornien mit im Gebrauch des 
Perioden anderen Regionen Landes 
4 in Topographie 
und Klima 
urbaner und länd- 
licher Regionen 
in Transport und 
Handel 
in den Arten des von Menschen und im Leben der 
Handels Bodensdiatzen Gemeinde 
in der aller Menschen in der Art, wie 
Familienstmktur voneinander Menschen verschie- 
3 in Erziehung, Frei- 
zeit, Regiemng 
der Umwelt dener Kulturen ihre 
Grundbedürfnisse 
befriedigen 
in der Art der der Dienstleistungen in den Berufen der 
Dienstleistung der Arbeiter und Leute in den 
der Verbraucher Dienstleistungen 
in der Art der jeder Dienstleistung als Veränderung 
z Gemeinden mit anderen Dienst- der Bedürfnisse 
leistungen 
im Gebrauch des der Landwirte und der landwirtschaft- 
Landes der Umwelt lichen Methoden mit 
neuen Kenntnissen 
in schulischen der in der Schule im Schulleben 
Aktivitäten Tätigen 
in der Zusammen- der Schulklasse in der Familien- 
I setzung und Größe struktur 
der Familie 
in den familiären der Familie 
Aufgaben 
(Tabs 1967,17) 
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sie in verschiedenen Klassen in unterschiedlichen Zusammenhängen mit 
wachsender Abstraktheit, Komplexität und Allgemeingültigkeit behandelt 
werden. So ergibt sich z. B. eine spiralförmige Begriffsentwicklung für die 
Begriffe sgesellschaftlicher Wandel((, ))Differenz(( und »Interdependenz((, 
die die Organisationsstmktur des Curriculum bilden (vgl. Tab. 4). Dabei 
sind Abstraktheit, Allgemeingültigkeit und Komplexität die Linien, an de- 
nen innerhalb der Spiralen-Sequenz das Wachstum erfolgt. Tabelle 5 zeigt 
darüber hinaus die Sequenz für die Entwicklung der Begriffe »Differenz«, 
»gesellschaftlicher Wandela und )>Interdependenz(( im Detail. 
Ebenso können im Curriculum Grundgedanken und Generalisationen nach 
dem Organisationsmodell der Spirale behandelt werden, so etwa die Gene- 
ralisation »Die geographische Lage und die Verwendung der Bodenschätze 
hat einen Einfluß darauf, wie die Menschen leben und was sie tun« (vgl. 
Taba 1967, 20). Bei der Organisation eines Curriculum mit Hilfe von Or- 
ganisationszentren wie Grundgedanken oder Generalisationen gilt es, diese 
bereits in den unteren Schulklassen einzuführen und sie durch die Entwick- 
lung entsprechender Lernsituationen im Laufe der Schuljahre mit zuneh- 
mender Komplexität, Allgemeingültigkeit und Abstraktheit zu behandeln. 
Dabei werden nur die spezifischen Fakten in das Curriculum aufgenom- 
men, die für die Vermittlung der Gmndbegriffe, Grundgedanken und Ge- 
neralisationen notwendig sind. In den verschiedenen curricularen Kontex- 
ten werden diese Fakten - bei den gleichen Begriffen und Grundgedanken 
- jeweils unterschiedlich sein. Dadurch findet eine Auswahl von Inhalten 
unter dem Gesichtspunkt statt, inwieweit sie im Hinblick auf das Verständ- 
nis der Gmndbegriffe und Grundgedanken funktional sind. 
Auch Taba (1967) hat ähnlich wie Goodlad (1966) darauf hingewiesen, 
da5 die Organisation der Inhalte in erster Linie dazu beiträgt, die curricu- 
laren Ziele zu erreichen, die sich auf ein bestimmtes Grundwissen beziehen. 
Die Ziele jedoch, die sich auf die Denkfähigkeit (Begriffsbildung, indukti- 
ve Entwicklung von Generalisationen, Anwendung von Prinzipien) oder 
Einstellungen und Gefühle bzw. Fertigkeiten richten, werden erst erreicht, 
wenn durch entsprechende Organisationszentren (potentielle) Lernerfah- 
mngen so geplant und organisiert werden, daß in ihnen die notwendigen 
Lernprozesse stattfinden. Daraus folgt, da5 die Planung von Lernerfahrun- 
gen den Prozeß des Lernens bzw. des Verhaltens, mit dem die Lernergeb- 
nisse erreicht werden sollen, berücksichtigen muß (vgl. Goodlad 1966). Für 
die Auswahl und Organisation von Lernerfahmngen für die politisch-so- 
zialwissenschaftliche Curriculumentwicklung hat Taba die folgenden 
10 Kriterien formuliert, denen ein pragmatischer Wert zukommt: 
I. Jede Lernerfahmng muß im Hinblick auf ein oder mehrere Lernziele 
eine identifizierbare und begründbare Funktion haben.. . 
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2. Die gesamte Sequenz der Lernerfahrungen muß Mittel für die Realisie- 
rung aller Lernziele bereitstellen.. . 
3. Produktive Lernerfahrungen sind solche, die zur Erreichung von mehr 
als einem Lernziel beitragen und so »mehrfaches(( Lernen sicherstel- 
len ... 
4. Lernerfahrungen müssen sequentiell angeordnet sein, um eine Kontinui- 
tät des Lernens zu sichern.. . 
5. Um in vollem Ausmaß produktiv zu sein, sollte Lernen akkumulierend 
sein.. . 
6. Lernerfahrungen, die die Schüler herausfordern, das, was sie in einem 
Kontext gelernt haben, in einem neuen Kontext (Lerntransfer) anzu- 
wenden, sind besonders effektiv.. . 
7. Vor allem unter den Lernerfahrungen, die intellektuelle Fähigkeiten er- 
fordern, gibt es zwei Arten. .., 
(a) Lernerfahrungen, bei denen es um die Aufnahme von neuen Infor- 
mationen und um die Assimilation dieser Informationen an vorhandene 
Begriffe geht, und 
(b) Lernerfahrungen, die von den Schülern verlangen, das wieder zu 
organisieren, was sie bereits gelernt haben, und es in einer neuen Weise 
auszudrücken.. . 
8. Um die Autonomie des Denkens zu entwickeln, brauchen Schüler die 
Gelegenheit, ihre eigenen konzeptuellen Systeme zu organisieren und 
ihre Fertigkeiten zu entwickeln, selbständig Information zu verarbei- 
ten.. . 
g. Es ist unerläßlich, festzustellen, daß Schüler in unterschiedlicher Weise 
lernen. .. 
10.Wenn jede Lernerfahrung ein offenes Ende in dem Sinne hat, daß in ihr 
nicht nur Antworten und Aktivitäten erlaubt sind, sondern sogar er- 
wartet werden, die sich in der Qualität der Antwort und in der Art des 
Denkens unterscheiden, dann wird die wirkliche Flexibilität des Curri- 
culum deutlich (Taba 1g67,27-3 I). 
Neben diesen allgemeinen Kriterien zur Organisation von Lernerfahrun- 
gen, die vor allem in Tabas eigenem Curriculum (vgl. Kap. 7.4.5) eine er- 
hebliche Rolle gespielt haben, kam im Rahmen politisch-sozialwissen- 
schaftlicher Curriculumentwicklung den Versuchen eine zentrale Bedeu- 
tung zu, Curricula so zu organisieren und Lernerfahrungen so zu planen, 
daß heuristisches Lernen stattfindet, welches selbst ein zentrales Ziel poli- 
tisch-sozialwissenschaftlicher Erziehung ist. Wie heuristisches Lernen und 
heuristische Lern- und Lehrstrategien bzw. Unterrichtsmethoden konzi-
piert werden, ist daher Thema des folgenden Kapitels. 
6. Methoden heuristischen Lernens 

Ein wesentliches Merkmal der Curriculumrevision liegt in der Bemühung, 
neben der Reform der Ziele und Inhalte eine Reform der Unterrichtsme- 
thoden in der amerikanischen Schule zu bewirken. Ausgangspunkt dafür ist 
eine Kritik an den traditionellen Unterricht~methoden~~,bei denen die 
Unterrichtsprozesse vorwiegend vom Lehrer bestimmt werden und unter 
denen der Lehrervortrag und die Lehrerfrage als strukturierendes Element 
vorherrschen@. Bei dieser Unterrichtsmethode, die man auch oft als expo- 
sitorische Methode bezeichnet hat, wird vom Schüler erwartet, da5 er die 
dargebotenen Informationen aufnimmt, verarbeitet und transferiert, ohne 
jedoch die Gelegenheit gehabt zu haben, die Verarbeitung und den Trans- 
fer zu üben. Die Kritik an dieser und ähnlich weit verbreiteten Methoden 
wurde in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung im Namen der »in- 
quirytc bzw. »discovery methodtc geführt. 
Bei einer genaueren Untersuchung des »inquiry« bzw. ))discovery lear- 
ningtt zeigt sich, da5 man darunter viele, zum Teil durchaus divergierende 
Vorstellungen zusammenfaßt, für die als ein gemeinsames Element kenn- 
zeichnend ist, daß sie sich gegen lehrerzentrierten Unterricht richten. Sol- 
che Methoden und derartige Formen des Lernens lassen sich im Deutschen 
am besten als heuristische Methoden bzw. heuristisches Lernen kennzeich- 
nen, da dadurch das selbständige Suchen und Auf-Erkenntnis-Zielen als ein 
wesentliches Element dieser Methoden und dieser Form des Lernens ins Be- 
wußtsein gerückt wird7". Was unter »inquiry«, »discovery methodtt bzw. 
heuristischen Methoden verstanden wird, unterscheidet sich danach, ob die 
Theorie dieses Lernens, die Umsetzung in Curriculummaterial oder die 
Realisierung im Unterricht gemeint ist71. 
Allen drei Ansätzen heuristischen Lernens und heuristischer Methoden 
kommt in der politischen Bildung eine erhebliche Bedeutung zu. Das gilt 
vor allem für die Situation in der BRD. Hier wird es für das Gelingen der 
Curriculumrevision entscheidend sein, daß die Fragestellungen in der Cur- 
riculumdiskussion auf die Probleme der curricularen Binnenstruktur ausge- 
weitet werden. In den ersten fünf Jahren der Reformbemühungen in der 
BRD hatte ein Schwerpunkt auf den Fragen der Formulierung emanzipato- 
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rischer Zielsetzungen und ihrer Begründung gelegen. Dabei sind die Proble- 
me curricularer Binnenstruktur vernachlässigt worden. Zu ihnen gehören 
U. a. die Fragen der Organisation von Curricula, der Sequenzierung curri- 
cularer Einheiten, der Medienauswahl und unterrichtsmethodischen Vor- 
strukturierung. Erst in der letzten Zeit deutet sich in zunehmendem Maße 
ein Interesse an den Problemen der Binnenstruktur von Curricula an. Dies 
ist ohne Zweifel darauf zurücltzuführen, daß mit der wachsenden Zahl von 
Projekten auch die Probleme der curricularen Realisation von Lernzielen 
größere Beachtung finden mußten (vgl. Robinsohn 1972 b; Menck/Thoma 
1972). Ein zentrales Problem der Organisation der curricularen Binnen- 
struktur besteht in der Frage, wie man Curricula so anlegen kann, daß ein 
Lernen erfolgt, bei dem den Schülern ein erhebliches Maß an Selbsttätigkeit 
gewährt wird. Dieser Form des Lernens kommt in einem um die Emanzipa- 
tion des Schülers bemühten Unterricht besondere Bedeutung zu7', da 
Emanzipation des Schülers nicht ohne Berücksichtigung des Prinzips der 
Selbsttätigkeit denkbar ist. 
In der amerikanischen curricularen Diskussion der letzten Jahre haben 
die Fragen der Organisation der curricularen Binnenstruktur eine erhebli- 
che Rolle gespielt. Dabei wurden die dieser Problematik vorgelagerten Fra- 
gen der Theorie des Lernens und die zeitlich nachgelagerten Probleme der 
Realisierung curricularer Intentionen im Unterricht ausführlich diskutiert. 
Dies gilt in der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung 
ganz besonders für die Probleme heuristischen Lernens und heuristischer 
Methoden. Im Rahmen dieser Diskussion lassen sich in den USA drei An- 
sätze unterscheiden, die man wie folgt bezeichnen kann: 
- Artikulationsschemata für heuristisches Lernen (6.1), 
- heuristisches Lernen als wissenschaftspropädeutisches Lernen (6.2), 
- Betonung lernpsychologischer Elemente heuristischen Lernens (6.3). 
Sie sollen im folgenden genauer untersucht werden. Dabei soll der 
Schwerpunkt auf den theoretischen Reflexionen über heuristische Metho- 
den und heuristisches Lernen liegen. Die Frage, wie diese Konzepte in den 
Curricula realisiert werden, wird dabei ein wenig in den Hintergrund tre- 
ten (vgl. dazu Kap. 7). Ihre Beantwortung verweist auch auf Evaluation 
und ihren möglichen Beitrag zur Verbesserung curricularer Binnenstruktur. 
Sie ist auch eine Aufgabe der Unterrichtsforschung und soll deshalb in die- 
sem Zusammenhang nicht näher behandelt werden73. 
Im Rahmen der Diskussion um heuristisches Lernen in der politischen 
Bildung lassen sich die drei erwähnten Ansätze wie folgt spezifizieren: 
I. Der erste beruht auf Deweys Artikulationsschema reflektierenden Den- 
kens, das als ein Modell für heuristisches Lernen Verbreitung gefunden 
hat. Ihm liegen lernpsychologisch-erkenntnistheoretische Hypothesen 
zugrunde, die z. T. ihre Brauchbarkeit für die Konzeptualisierung dieses 
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Lernens im Rahmen der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung ge- 
zeigt zu haben scheinen. 
2. Der zweite Ansatz geht davon aus, daß Unterrichtsmethoden, die den 
Schüler zum selbständigen Entdecken von Problemen, Sachzusammen- 
hängen und Fakten bringen wollen, darauf abzielen, den Schüler die Fä- 
higkeit und Haltung des Fachwissenschaftlers erfahren' zu lassen. Er 
dient als Modell, das die Schüler nachahmen sollen (2.B. Schwab; Se- 
nesh). Entsprechend den verschiedenen, der politisch-sozialwissen-
schaftlichen Curriculumentwicklung zugrunde liegenden Fachwissen- 
schaften sind auch die Unterrichtsmethoden unterschiedlich. Sie müssen 
als Teil der Struktur der wissenschaftlichen Disziplin den Schülern ver- 
mittelt werden. Dieser Ansatz läßt sich als ~~wissenschaftspropädeutisch~~ 
bezeichnen. 
3. Die Vertreter des dritten Ansatzes gehen davon aus, daß weder die Arti- 
kulationsschemata, die in Anlehnung an Dewey entwickelt worden sind, 
noch die Arbeit der Fachwissenschaftler ein angemessenes Modell für die 
curriculare Planung heuristischen Lernens darstellen. Vielmehr sollte 
man die lernpsychologischen Bedingungen berücksichtigen, die sich zur 
Anregung heuristischen Lernens eignen (z. B. Bruner 1966,1972 b; Such- 
man 1965). Sie sollten als Kriterien formuliert werden, die es bei der 
Curriculumentwicklung zur Konstruktion der Bedingungen heuristischen 
Lernens zu berücksichtigen gilt. 
Diese drei Ansätze bilden verschiedene Wege, heuristisches Lernen und 
die Methoden seiner Organisation zu konzeptualisieren. Ihnen entspre- 
chen unterschiedliche Vorstellungen über ihre Realisierung bei der Curri- 
culumentwicklung und im Unterricht. Sie bilden keine voneinander 
abgegrenzten Verfahren, sondern überschneiden sich, wobei sie jedoch 
verschiedene Aspekte betonen. 
6.1. Artikulationsschemata fur heuristisches Lernen 
Viele Arbeiten über heuristisches Lernen gehen auf Deweys »How we 
thinku zurück. Sogar bei Autoren, die Dewey nicht nennen oder sich sogar 
von ihm distanzieren, ist sein Einflud zu spüren. In dem genannten Buch, 
das bereits auf die ,)Progressive Educationa einen erheblichen Einfluß hat- 
te, entwickelt Dewey seine Vorstellungen vom reflektierenden Denken und 
definiert es folgendermaßen: ))Reflektierendes Denken besteht in einem re- 
gen, andauernden, sorgfältigen Prüfen von etwas, was für wahr gehalten 
wird, und zwar im Lichte der Gründe, auf die sich die Ansicht stützt, und 
der weiteren Schlüsse, denen sie zustrebtcc74. Dewey geht davon aus, daß 
jeder komplexe Denkprozeß zwei Pole hat. Einer liegt am Anfang, wo die 
Situation noch unklar ist; sie läßt sich als prä-reflektive Situation bezeich- 
nen. In ihr wird das Problem empfunden, das das Denken sich zu lösen 
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vornimmt. Der andere Pol liegt nach einem systematischen Denkprozeß, 
nach dem das Denken die Antwort gefunden hat, also in einer post-reflek- 
tiven Situation. Zwischen diesen beiden Stufen liegt ein Proze5, in dem das 
Denken von der prä-reflektiven zur post-reflektiven Situation fortschrei- 
tet. Dabei durchläuft es fünf Phasen; 
I. Man begegnet einer Schwierigkeit (erster Lösungseinfall); 
2. sie wird lokalisiert und präzisiert (verstandesmäfiige Umsetzung, Intel- 
lektualisierung) ; 
3. es wird ein Ansatz zu einer möglichen Lösung gefunden (Hypothesenbil- 
dung) ; 
4. die Konsequenzen des Ansatzes werden logisch entwickelt (Argumenta- 
tion) ; 
5.  weitere Beobachtungen und experimentelles Vorgehen (Testen der Hy-
pothese). 
In der Phase des ersten Lösungseinfalls wird in einem intellektuellen 
Vorgriff eine mögliche Lösung entworfen. Sie entsteht aus der Spannung 
zwischen einer auf eine Handlung gerichteten Aktivität und ihrer Behinde- 
rung durch das Fehlen der Lösung. Dieser erste Lösungseinfall ist der Ge- 
danke, wie ein Problem angegangen werden könnte. Er ist antizipatorisch; 
manchmal mögen mehrere erste Lösungseinfalle miteinander konkurrieren, 
so da5 ein weiteres Aushalten der Spannung erforderlich ist, bis sich neue 
und bessere Einfalle ergeben. 
In der zweiten Phase, der Intellektualisierung, gilt es, in der Situation, in 
der das Problem erlebt wird, das Problem und die Schwierigkeit zu lokali- 
sieren, zu präzisieren und damit einer Lösung zugänglich zu machen. 
Dazu hat in dieser Situation die Intellektualisierung des zunächst noch un- 
präzisen ersten Lösungseinfalls zu erfolgen. Das heißt, die Bedingungen, die 
zu dieser Problemsituation führen, müssen möglichst klar erkannt werden, 
und die Formulierung von Fragen muß daraus hervorgehen. 
In der dritten Phase, der Hypothesenbildung, gilt es, nach dem ersten 
(plötzlichen) Lösungseinfall und der Strukturierung der Problemsituation 
eine Hypothese zu formulieren. Sie ist vorläufig. Ihre Funktion besteht 
darin, als leitende Idee die Sammlung der Daten zu bestimmen. Dabei fin- 
det eine Erhärtung der bloßen Möglichkeit zu einer bereits teilweise ge- 
prüften Lösung statt. 
In der vierten Phase, in der die Konsequenzen der Hypothese logisch 
überprüft werden sollen, gilt es, die gewonnene Hypothese in bezug zu den 
bisherigen Kenntnissen und Erfahrungen des Individuums zu setzen. Dabei 
hat man sich die möglichen Ergebnisse der Hypothese zu vergegenwärtigen 
und Modifikationen an ihr vorzunehmen und so bereits eine Prüfung der 
Hypothese zu leisten. 
In der fünften Phase gilt es, die Hypothese durch Handlungen zu über- 
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priifen. Sollte durch das Nachdenken gezeigt werden, daß, wenn eine Idee 
als Hypothese angenommen wird, bestimmte Konsequenzen folgen wür- 
den, so muß jetzt eine Verifikation erfolgen. D. h., es müssen Bedingungen 
hergestellt werden, die dazu geeignet sind, festzustellen, ob die von der 
Hypothese vorausgesagten Ergebnisse wirklich eintreffen. Wenn die Ab- 
hängigkeit der Ergebnisse von den Bedingungen eindeutig ist, kann die Hy- 
pothese als verifiziert gelten. 
In der Realität folgen diese fünf Phasen einander nicht notwendigerwei- 
se in der dargelegten Ordnung. Jede Phase hat ihre Funktion für die Ent- 
wicklung einer Lösungshypothese, die wiederum die Formulierung weiterer 
Lösungshypothesen in den verschiedenen Phasen des reflektierenden Den- 
k e n ~beeinflußt. Jede Verbesserung der Hypothese kann zu neuen Beobach- 
tungen, neuen Fakten und Hypothesen führen. Jede uberprüfung einer 
Hypothese kann unter gleichen oder ähnlichen Bedingungen wiederholt 
werden. Für Dewey ist die Bereitschaft, jedes Ergebnis des Denkens und 
Handelns überprüfbar zu machen und immer wieder neu zu überprüfen, 
nicht nur eine wichtige Voraussetzung für den Wissenschaftler, sondern 
auch für die reflektierende Persönlichkeit. Diese Bereitschaft soll sich daher 
auch auf alle Bereiche des Lebens beziehen. Die beschriebenen fünf Phasen 
sind als Elemente reflektierenden Denkens zu verstehen. Ihre Reihenfolge 
liegt z. T. in der Logik der Darstellung begründet, die nicht den Ablauf der 
Denkprozesse in der Realität wiedergibtis. So wird man Russel zustimmen 
können, wenn er urteilt: »Deweys fünf Stufen.. . stellen eher ein ideali- 
siertes Bild logischen Denkens dar als das mehr zufällige Denken in einer 
normalen Situation, in der es durch Vorurteile, Bedürfnisse und Gewohnhei- 
ten beeinflußt wird« (Russel 1956, 16). Stimmt man dieser Beurteilung zu, 
so erhebt sich die Frage, wie groß der Nutzen dieses Artikulationsschemas 
für die Organisation von Curriculumelementen ist. 
In jedem Fall ist im Rahmen der politisch-sozialwissenschaftlichen Er- 
ziehung Deweys Schema wieder a~fgenommen7~ und leicht modifiziert 
worden77. So erarbeiteten Massialas und Cox sechs Phasen innerhalb der 
reflektierenden Methoden (1966 a, I 15 ff), in denen sie zugleich ein Modell 
für analytisches Denken sahen, von dem sie annahmen, daß es durch die se- 
quentiellen Abläufe und die Einübung von Verhaltensweisen erreicht wer- 
den kann (vgl. auch Massialas/Zevin 1967, I ff). Es umfaßt die Phasen: 
I. Orientierung, 2. Hypothese, 3 .  Definition, 4. Erkundung, 5. Beweis, 
6. Generali~ation7~.Für unseren Zusammenhang gehen die Autoren über 
Dewey insofern hinaus, als sich bei ihnen einige Konsequenzen für die 
Curriculumentwicklung ankündigen79. 
Sie werden deutlich, wenn man diese Phasen als Kriterien für die Orga- 
nisation eines Curriculum ansieht. Sie sollen daher in Form von Fragen for- 
muliert werden, die bei der Organisation von Curricula zu berücksichtigen 
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sind. Die Kriterien gewinnen für die Strukturierung des Curriculum an Re- 
levanz, wenn man ihre Abfolge nicht als unumstößlich ansieht, sondern le- 
diglich versucht, die in diesen Phasen angesprochenen Elemente in der Cur- 
riculumplanung zu berücksichtigen. Dabei kann es in manchen Fällen sinn- 
voll sein, sich an den durch die idealtypische Struktur nahegelegten zeitli- 
chen Ablauf zu halten. Es ergeben sich folgende Fragen: 
I. Wie muß ein Curriculum strukturiert sein, damit es dem Schüler hilft, 
eine erste Orientierung in einer Problemsituation zu gewinnen? 
2. Wie muß es organisiert sein, damit es den Schüler bei der Lokalisierung 
und Präzisierung des Problems und bei der Hypothesenbildung unter- 
stützt? 
3. Wie muß das Curriculum angelegt sein, damit es dem Schüler zu einer 
Ausarbeitung und Präzisierung seiner Hypothese hilft? 
4. Welche Informationen muß das Curriculum bereitstellen, und wie müs- 
sen sie organisiert werden, um dem Schüler eine optimale Gelegenheit zu 
geben, die Bedingungen seiner Hypothese zu reflektieren? 
5. Wie muß das Curriculum organisiert werden, damit der Schüler die Ma-
terialien und Informationen heranziehen kann, die ihm zur Verifizierung 
bzw. Falsifizierung seiner Hypothese dienen? 
6. Wie kann ein Curriculum so strukturiert werden, daß der Schüler die Be- 
dingungen erkennt, unter denen Generalisationen erfolgen können? 
Ein noch stärker modifiziertes Artiltulationsschema für heuristisches Ler- 
nen im Geschichtsunterricht hat Fenton vor allem im Hinblick auf die 
Analyse historischer Quellen erarbeitet. Obwohl es seinen Ursprung bei 
Dewey erkennen läßt, geht es stärker auf fachspezifische Probleme der Ge- 
schichte, insbesondere der historischen Quellenanalyse, ein. Fenton hat da- 
mit versucht, das allgemein für das reflektierende Denken geschaffene Ar- 
tikulationsschema an die Bedingungen einer Disziplin innerhalb der poli- 
tisch-sozialwissenschaftlichen Bildung anzupassen, so daß es folgende Icon- 
kretisierung erhält: 
I. Erkennen eines Problems aus Daten 
2 .  Formulierung von Hypothesen 
a) Stellen analytischer Fragen 
b) Aufstellen von Hypothesen 
C) Ständiges Bewußtsein der Versuchsnatur von Hypothesen 
3 .  Erkennen der logischen lmplikation von Hypothesen 
4.  Sammlung von Daten 
a )  Entscheidung, welche Daten gebraucht werden 
b) Wählen und Verwerfen von Quellen 
5. Analyse, Bewertung und Interpretation von Daten 
a )  Selektion relevanter Daten 
b) Auswertung relevanter Quellen 
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( I )  Bestimmung des Bezugsrahmens eines Autors 
(2) Bestimmung der Richtigkeit von faktischen Aussagen 

C) Interpretation der Daten 

6. Oberprüfung der Hypothesen aus Daten 
a) Modifizierung der Hypothesen, wenn nötig 
( I )  Ausschluß von logischen Implikationen, die nicht von Daten un- 
terstützt werden 
(2) Neuformulierung der Hypothese 
b) Formulierung einer Generalisation (Fenton 1967 a, I 6-1 7). 
Die Artikulationsschemata, die Fenton für einen heuristischen Lernpro- 
zeß im Geschichtsunterricht und MassialasIZevin für den politisch-sozial- 
wissenschaftlichen Unterricht erarbeitet haben, gehen im amerikanischen 
Kontext auf Dewey zurück und stützen eine große Gruppe von Versuchen, 
auf der Grundlage eines bestimmten Modells heuristisches Lernen durch 
eine entsprechende Organisation von Curricula hervorzurufen. Dieses Mo- 
dell dient zur Beschreibung des reflektierenden Denkens. Es orientiert sich 
an dem Denken, das innerhalb wissenschaftlicher Arbeit stattfindet. Es be- 
ruht jedoch auf einer Formalisierung dieses Prozesses, die einerseits wesent- 
liche Elemente heraushebt, andererseits aber auch leicht den Blick auf die 
Möglichkeiten des Denkprozesses verstellt. Deshalb muß deutlich wer-
den: 
I .Dieses Schema darf nicht als Abbildung der wirklichen Denkprozesse 
und auch nicht des wissenschaftlichen Arbeitens verstanden werden. 
Vielmehr handelt es sich um eine idealtypische Formalisierung des Denk- 
und Lernprozesses. 
z. Es besteht aus einer in eine logische Reihenfolge gebrachten Typisierung 
von Elementen, die in einem reflektierenden Denkprozeß wichtig sind, 
aber die sich nicht alle in jedem Denkprozefi finden müssen und deren 
Reihenfolge auch nicht schematisch festliegt. 
3 .  Wissenschaftliches Arbeiten und heuristisches Lernen in der Schule beste- 
hen nicht nur aus der Bildung von Hypothesen und deren Oberprüfung. 
Es gibt im Wissenschaftsprozeß und im schulischen Lernprozeß auch an- 
dere Formen heuristischen Lernens. So fehlen z. B. Formen sozialen Ler- 
nens oder Rollen- und Simulationsspiele, die ebenfalls Verfahren heuri- 
stischen Lernens darstellen. 
4. Wie brauchbar in der Praxis solche Artikulationsschemata für die Kon- 
struktion von Curricula und zur Entwicklung von Lehrstrategien sind, ist 
schwer abzuschätzen. Auch in Fentons Curriculum wird sein Artikula- 
tionsschema nicht rigide verwendet, da es sonst leicht zu einer Schemati- 
sierung der Konstruktion hätte führen können. 
5. Bei der Formulierung derartiger Artikulationsschemata geht man davon 
aus, daß sie weitgehend inhaltsunabhängig sind, da man einen in allen 
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Wissenschaften gleichen Denk- und Forschungsprozeß annimmt. Beim 
gegenwärtigen Stand der Forschung ist eine solche Voraussetzung nicht 
beweisbar. In den letzten Jahren haben mehrere Kritiker dieses Ansatzes 
darauf hingewiesen (vgl. z.B. Schwab 1967), daß eine derartige Ab- 
straktion von den Inhalten der Wissenschaft zu einer problematischen 
Simplifizierung und zum Teil zur Verfälschung des Prozesses wissen- 
schaftlicher Arbeit geführt haben. So macht Schwab deutlich, daß gera- 
de die enge Verbundenheit zwischen fachspezifischer Dimension, kon- 
zeptuellem System und Forschungsprozeß für das Forschen und analog 
auch für das heuristische Denken wichtig ist (Schwab a. a. O., zg ff.). 
6.2. IJeuristiscbes Lernen als 
wissenscbaft~propädeutischesLernen 
Der zweite wichtige Versuch, den Methoden heuristischen Lernens im Be- 
reich des sozialwissenschaftlichen Unterrichts zu einer größeren Verbrei- 
tung zu verhelfen, wird unmittelbar von den in der Curriculumentwick- 
lung engagierten Fachwissenschaftlern getragen. Ausgehend von dem 
Strukturbegriff, dem von vielen Vertretern der New Social Studies eine 
zentrale Funktion bei der Planung von Curricula zugeschrieben wird, ver- 
deutlicht Schwab (a. a. O., 29 ff.) einige neue Aspekte des »inquiry process« 
und des mit ihm verbundenen Lernens. Wissenschaftliche Forschung, die 
das Modell für das forschende Lernen abgibt, beruht zunächst nicht auf 
»objektiven Faktencc, sondern entsteht durch den Wissenschaftler, der be- 
stimmte Sachverhalte konstruiert. Von seiner Konstruktion hängt es ab, 
wonach er bei seinen Forschungen sucht. Somit beruht die Auswahl der 
Fakten auf den ))konzeptuellen Prinzipien der Forschung« (Schwab a. a. O., 
32). 
Die Fakten sind immer schon gedeutet: ))Die Struktur eines Faches be- 
steht zum Teil aus der Gruppe der verwendeten Begriffe, die den Gegen- 
stand der Forschung dieser Disziplin bestimmen und die Forschung kon- 
trollieren« (a. a. O., 33). Mit anderen Worten, der Prozeß des Forschens 
wird weitgehend durch die Entwicklung des zugrundeliegenden konzeptu- 
ellen Schemas gesteuert. Deshalb hängt die Weiterentwicklung der Wissen- 
schaften weitgehend von den verwendeten konzeptuellen Systemen ab. 
Große Veränderungen im Wissen und Bewußtsein der Menschen sind somit 
oft Ergebnis von veränderten konzeptuellen Systemen. Denn ihre Verän- 
derbarkeit macht auch das wissenschaftliche Wissen veränderlich. Das ge- 
schieht z. B., wenn Sozialwissenschaftler bei der Bildung konzeptueller Sy- 
steme stärker ihre politischen Bedingungen zu reflektieren anfangen, was 
für die sozialwissenschaftliche Forschung erhebliche Konsequenzen hat. 
Für die Curriculumentwicklung und den Unterricht bedeutet das: Das kon- 
zeptuelle Bezugssystem der individuellen Schüler bestimmt in einem an die- 
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Sem Modell orientierten Lernprozeß den Verlauf und die ~ r ~ e b n i s s e  for-
schenden Lernens. Es begrenzt die Hypothesenbildung und die Auswahl 
der von den Schülern verwendeten Informationen. Die Vermittlung der 
Verfahren eines so verstandenen forschenden Lernens zielt darauf, den 
Schülern die konzeptuellen Systeme bewußt werden zu lassen, mit denen 
sie bei ihrem Denken gesellschaftliche Probleme begreifen. Deshalb ist die 
Entwicklung neuer adäquater konzeptueller Systeme durch die Schüler und 
die Erforschung der von ihnen abgesteckten Probleme und Bereiche Aufga- 
be eines auf heuristisches Lernen zielenden Unterrichts, der eben nicht nur 
Kenntnisse vermitteln will, sondern der auch die Schüler die (insbesondere 
gesellschaftlichen) Voraussetzungen des Kenntniserwerbs erfahren lassen 
will, indem er sie zur selbständigen Erarbeitung der politischen Vorausset- 
zungen von Wissen anregt. 
Ein so verstandenes heuristisches Lernen führt zunächst dazu, bestimmte 
Kenntnisse zu erwerben; es bewirkt aber auch zugleich, daß diese Kennt- 
nisse wieder modifiziert werden, wenn sich der konzeptuelle Bezugsrahmen 
der Schüler erweitert. So kommt es durch jeden Wechsel des konzeptuellen 
Bezugsrahmens zu einer Revision zuvor erworbenen Wissens. Bei diesem 
Revisionsprozeß wird es darauf ankommen, bessere Prinzipien und kom- 
plexere Sichtweisen zu erarbeiten. Das gilt insbesondere auch für die Präzi- 
sierung der politischen Voraussetzungen, die die Bildung eines den heuristi- 
schen LernprozeB bestimmenden konzeptuellen Bezugsrahmens bestimmen. 
Nach Scliwab (a. a. 0.)sind die konzeptuellen Systeme, die den Prozeß des 
Forschens steuern, nicht nur in jeder wissenschaftlichen Disziplin verschie 
den. Vielmehr entwickelt jede einzelne Fachwissenschaft unterschiedliche, 
den Forschungsprozeß steuernde konzeptuelle Systeme - so wie es auch un- 
terschiedliche Strukturen eines Faches gibt. Aus diesen Ausführungen wird 
deutlich, daß es einen unaufhebbaren lmplikationszusammenhang zwischen 
dem konzeptuellen System der Schüler und dem Prozeß des heuristischen 
Lernens gibtßo. Das gilt für jeden Unterricht, d. h., konzeptuelle Systeme 
und Zielvorstellungen der Curriculumentwickler, Lehrer und Schüler ha- 
ben Einfluß auf den Ablauf und die Qualität forschenden Lernens, dessen 
Verlauf von Schülern und Lehrern zusammen bestimmt werden muß. 
Schwabs Ausführungen über die Funktion des konzeptuellen Systems 
sind oft so interpretiert worden (z. B. Senesh 1971; Crabtree 1967,92), daß 
es für eine jede Wissenschaft einen spezifischen Prozeß des Forschens gibt, 
der, entsprechend vereinfacht, von den Schülern gelernt werden kann. In- 
wieweit diese Ansicht zutrifft und inwieweit die einzelnen Wissenschaften 
unterschiedliche Methoden haben bzw. inwieweit es in den Sozialwissen- 
schaften gleiche Methoden gibt, die relativ unabhängig von den fachspezi- 
fischen Inhalten sind, ist wissenschaftstheoretisch eine schwierige und um- 
strittene Frageß'. 
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Von zentraler Bedeutung ist die Betonung des Implikationszusammen- 
hangs zwischen konzeptuellem System, Gegenständen und Methoden des 
Lernens. Schwab (1967)hat Artikulationsschemata, die in Anlehnung an 
Dewey als Kern der »scientific methoda und des nreflective thinkingtc an- 
gesehen wurden, darin kritisiert, daß sie diesen Implikationszusammenhang 
zwischen Inhalten und Methoden nicht genügend berücksichtigen und viel- 
mehr davon ausgehen, daß es ein formalisierbares, von den Inhalten unab- 
hängiges Verfahren gibt, sich Sachzusammenhänge zu erarbeiten. So stich- 
haltig diese Kritik ist, so sind Schwabs Ausführungen dahingehend zu hin-
terfragen, ob es nicht allgemeine didaktische und lernpsychologische Bedin- 
gungen gibt, die geschaffen werden müssen, um mit einiger Wahrscheinlich- 
keit heuristisches Lernen stattfinden zu' lassens2. Diese Frage ist um so 
wichtiger, als in einem vorausgehenden Abschnitt bereits die Unzulänglich- 
keit eines einseitig von den Fachwissenschaften bestimmten Curriculum 
dargelegt wurde. Analog dazu erhebt sich die Frage, ob nicht auch Schwabs 
Vorstellungen von dem primär fachspezifischen Charakter des forschenden 
Lernens einer Korrektur bedürfen. Dies scheint um so notwendiger zu sein, 
als es zum Teil in seiner Nachfolge zur Konzeptualisierung einer großen 
Zahl von »inquiry methodstt innerhalb der politisch-sozialwissenschaftli-
chen Bildung kam, die sich im Hinblick auf die verschiedenen Fächer, nicht 
jedoch hinsichtlich der lernpsychologischen Spezifikationen unterschie 
den. 
So ging auch zunächst Cox davon aus, daß man versuchen sollte, den 
Lehrer der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung mit den Methoden 
der Sozialwissenschaften vertraut zu machen (Cox 1965),damit er sie sei- 
nen Schülern weitervermitteln kann. Es gelang Cox mit einer Studenten- 
gruppe, Elemente der historischen Forschungsmethode zu erarbeiten. Je- 
doch ergab sich irn Verlauf seiner Bemühungen, die verschiedenen Metho- 
den der Sozialwissenschaft zu unterscheiden und für die Lehrerbildung 
fruchtbar zu machen, daß es statt zahlreicher Methoden lediglich eine Me-
thode mit geringen Modifikationen gibt, so daß man zu Recht von einer 
)iscientific method« sprechen kann. Der Unterschied zwischen den Sozial- 
wissenschaften im Hinblick auf die Methoden besteht lediglich im Gegen- 
stand der Forschung und den entsprechenden Techniken. Somit scheint es 
zwischen der Position Schwabs und derjenigen von Cox zu einem Wider- 
spruch gekommen zu sein, der einer Analyse bedarf. 
Ohne Zweifel hat Schwab die Diskussion um die wissenschaftlichen Me- 
thoden und die Methoden forschenden Lernens um eine wesentliche Dimen- 
sion erweitert, indem er auf den Implikationszusammenhang zwischen 
konzeptuellem System, fachspezifischen Begriffen und Methoden verwie- 
sen hat (vgl. HeimannIOtto-Schulz 1970). Daraus folgt allerdings noch 
nicht, daß es für jede Sozialwissenschaft eine eigene Methode gibt, eine An-
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nahme, die durch die entsprechenden Methodendiskussionen und durch die 
Arbeit von Cox als widerlegt gelten kann (Cox 1965). Man kann also 
durchaus - wie es im Anschluß an Dewey geschah - generalisierbare Ele- 
mente in einem idealtypisch skizzierten Forschungsprozeß annehmen. Hin- 
zu kommt jedoch, daß ein so beschriebener Forschungsprozeß noch nicht 
mit dem heuristischen Lernen von Kindern identisch ist. Denn ihr konzep- 
tuelles Bezugssystem ist nur bedingt dem eines Fachwissenschaftlers ver- 
gleichbar, da es auch unterschiedliche anthropologische Voraussetzungen 
gibt. Ganz deutlich werden solche Unterschiede, wenn man sich die Unter- 
schiedlichkeit der Entwicklungsalter nach Piaget vergegenwärtigt. Danach 
geht die kognitive Entwicklung von der phänomenal-operationalen Phase 
(0-7) über die konkret-operationale (7-1 I )  zur logisch-operationalen Phase 
(11 ff). Diesen Entwicklungsphasen entsprechen auch unterschiedliche 
Möglichkeiten des Lernens (Piaget 1967). 
Heuristisches Lernen im Rahmen der politischen BiIdung kann daher nur 
mit einigen Einschränkungen als ein wissenschaftlicher Forschungsprozeß 
beschrieben werden. Um es angemessen konzeptualisieren zu können, be- 
darf es neben der ~Heranziehung von Artikulationsschemata und der Be- 
rücksichtigung des Implikationszusammenhangs zwischen fachspezifischem 
konzeptuellem System und Methode auch der lernpsychologischen Fundie- 
rungs3. Auch hier steht die Forschung noch in ihren Anfängen. So gibt es 
kaum gesicherte Forschungsergebnisse über die unterschiedliche Wirksam- 
keit von Lernmethoden (vgl. z. B. Wittrock 1966; DubinJTaveggia 1972). 
Im Grunde genommen sind bisher erst sehr wenige Elemente so isoliert 
worden, da6 sie erforscht werden konnten und als Faktoren gelten können, 
die heuristisches Lernen mit entsprechenden Methoden konstituieren. Unter 
den vorhandenen Forschungen verdienen die Arbeiten Bruners besondere 
Aufmerksamkeit, zumal sie für die Curriculumentwicklung entscheidende 
Anstöße gegeben haben. 
6.3. Lernpsychologische Elemente heuristischen Lernens 
Einen noch stärkeren Einfluß als die Veröffentlichungen Deweys und 
Schwabs hatten die Uberlegungen Bruners auf die Ausbildung der Vorstel- 
lungen von forschendem Lernen. Dafür lassen sich U. a. drei Gründe nen- 
nen: 
I.  Bruner hat nicht versucht, ein Artikulationsschema zu entwickeln, des- 
sen Gültigkeit aufgrund lernpsychologischer Forschungen über den Lern- 
prozeß nur noch begrenzt als gegeben angesehen werden kann. E r  hat 
sich vielmehr damit begnügt, einige für heuristisches Lernen charakteri- 
stische Elemente herauszuarbeiten. 
2. Darüber hinaus hat Bruner durch die Entwicklung des Strukturkonzepts 
den fachspezifischen mit dem psychologischen Aspekt verbunden, so daß 
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ein Konzept von Lernen entstand, das für die Curriculumreform in der 
politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung Fachwissenschaftlern unmit- 
telbar zugänglich war. So galten z. B. die Methoden forschenden Lernens 
als die für den Wissenschaftler charakteristischen Forschungsmethoden; 
denn sie wurden als ein Element der Struktur der Wissenschaften angese- 
hen und wurden so leicht zu einer Leitidee der in der Curriculument- 
wicklung arbeitenden Wissenschaftler. 
3 .  Bruner hat irn Rahmen der Zusammenarbeit mit dem Educational Devel- 
opment Center in Cambridge selbst versucht, seine Vorstellungen von 
heuristischem Lernen bei der Entwicklung des Curriculum )Man: a Cour- 
se of Studyc zu realisieren und hat damit ein Beispiel für die Curriculum- 
entwicklung gegeben84. 
Bruner hat im Laufe seiner mehrjährigen Arbeiten am Problem entdek- 
kenden bzw. heuristischen Lernens eine Reihe von Aspekten des Lernens 
herausgearbeitet, die bei der Konstruktion von Curricula von entscheiden- 
der Bedeutung sind. Ihre Berücksichtigung im Rahmen der Curriculument- 
wicklung stellt jedoch erhebliche Anforderungen an die Kreativität der 
Curriculumentwickler. Doch zunächst interessiert die Konzeption heuristi- 
schen Lernens, die Bruner (1972 b) erarbeitet hat. Danach hat das entdek- 
kende bzw. heuristische Lernen vier Vorteile: 
I. Steigerung der intellektuellen Potenz, 
2 .  Verlagerung von äu5erer zu innerer Gratifikation, 
3 .  Lernen der Techniken und Fertigkeiten heuristischen Lernens, 
4. Hilfe zur besseren Erinnerung. 
I. Für die Steigerung der intellektuellen Potenz ist es wichtig, da5 das Lo- 
kalisieren von Problemen gelernt und Ausdauer beim Problemlösen geübt 
wird. Ausgehend von einem Experiment mit etwa 70 Kindern, bei dem 
Kinder durch Beantwortung der von ihnen gestellten Fragen mit ja und 
nein den Grund für einen ihnen beschriebenen Autounfall raten sollen, 
werden zwei Arten von Fragen unterschieden. Die einen zielen auf die Lo-
kalisierung des Problems, die anderen werden recht willkürlich und unver- 
bunden formuliert, ohne daß die Gegenwart des Problems von den Kindern 
erlebt wird. In dem einen Fall bemühen sich die Kinder, die Bedingungen, 
die zu dem Unfall geführt haben, systematisch zu erfragen, in dem anderen 
Fali versuchen sie, in einem »Direktschluß« die Lösung zu finden. In dem 
Prozeß der Lokalisierung spielt die Kohärenz der Fragen eine weitere 
wichtige Rolle. Dabei zeigt sich, inwieweit die Kinder in der Lage sind, die 
bis dahin erworbenen Informationen in ihre neuen Fragen einzubauen. Die- 
se sind oft zyklisch; dabei sind die Kreise einer bestimmten Vorstellung ge- 
widmet. Es zeigte sich, da5 die Kinder, die zunächst das Problem zu lokali- 
sieren versuchten, bevor sie Lösungshypothesen entwickelten, viel organi- 
sierter handelten. 
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Neben der Lokalisation des Problems und der Kohärenz der Informa- 
tionssammlung ist es die Ausdauer, die von den Kindern bei der Formulie- 
rung von Fragen aufgebracht wird, die für das Ergebnis ihres Suchens 
wichtig ist. Dabei kommt es darauf an, wie weit sie ihre Beharrlichkeit in 
der kognitiven Organisation durchführen können. Mit anderen Worten: Es 
gilt, die Kinder im Lernen von einem »episodischen Empirismus(c zu einem 
))kumulativen Konstruktionismus« zu führen, bei dem sie ihre Informa- 
tionssuche systematisch organisieren. Bruner formuliert die Hypothese über 
die Wirkungen heuristischen Lernens so: ))Nachdrückliche Betonung ent- 
deckenden Lernens hat auf den Lernenden eben den Effekt, aus ihm einen 
Konstruktionisten zu machen, der organisiert, was ihm begegnet, und zwar 
so, daß er nicht nur Regelmäßigkeiten und Zusammenhänge entdeckt, son- 
dern auch jene Tendenz des Informiertseins meidet, die einfach nicht mehr 
sieht, was mit der Information alles hätte angestellt werden können. Die 
Betonung des Entdeckens hiift dem Schüler tatsächlich, die verschiedenen 
Spielarten von Problemlösung, d. h. von Umbildung von Information zu 
der ihr angemessenen Anwendung zu lernen. Er begreift, wie er an die Auf- 
gabe, etwas zu lernen, herangehen kann« (Bruner 1972 b, 92-93). 
2. Bruner entwickelt sodann folgende Hypothese: r r . .  . das Maß, in dem 
jemand fähig ist, Lernen anzugehen als eine Aufgabe, etwas zu entdecken 
und nicht )etwas darüber zu lernen<, korreliert mit der Neigung des Kindes, 
mit der Autonomie der Eigengratifikation oder genauer gesagt, dessen, der 
durch die Entdeckung selbst belohnt wird, zu arbeiten (intrinsische, im Ge-
gensatz zur extrinsischen Motivation)(( (a. a. O., 93). 
Konsequenterweise wendet Bruner sich sodann auch gegen die Generali- 
sation behavioristischer Trieb- und Reinforcement-Theorie, nach der ge- 
lernt wird, »weil die Reaktion auf einen Stimulus von der primären Trieb- 
verminderung gefolgt ist« (a. a. O., 94). Ausgehend von Whites Vorstellun- 
gen von einer Kompetenzmotivation8s, die eintritt, wenn Schüler mit Er- 
folg Gegenstände und Probleme sammeln und handhaben und dabei selek- 
tiv und beständig sein können, und die besser zur Erklärung vieler komple- 
xerer Verhaltensweisen beim Lernen als die Trieb- und Reinforcement- 
Theorie geeignet ist, akzeptiert Bruner die These von der inneren Notwen- 
digkeit, »sich mit der Umwelt auseinanderzusetzen und aus dem Gelingen 
dieser Aktivität Befriedigung zu gewinnen«. Daran anschließend formu- 
liert er folgende für das Konzept heuristischen Lernens zentrale These: »In 
dem Maße, in dem der Wunsch nach Kompetenz zum Kontrollverhalten 
hinzukommt, nimmt die Bedeutung der Rolle des Reinforcement oder der 
)äußeren Gratifikationen( in der Verhaltensbildung ab. Das Kind kann 
seine Umwelt aktiver manipulieren und holt sich seine Gratifikation aus ei- 
ner erfolgreichen Auseinandersetzung mit Problemencc (a. a. O., 97). 
3. Ausgehend von der uberzeugung, daß ein »Verständnis des formalen 
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Aspektscc von Forschung nicht ausreichend ist, betont Bruner die Bedeu- 
tung, die die Einstellungen und ,Aktivitäten der Schüler in bezug auf ein 
Thema haben, da sie den Prozeß des forschenden Lernens wie auch sein Er- 
gebnis mitbestimmen. Dabei kann man davon ausgehen, da5 es verschiede- 
ne Einstellungen und Möglichkeiten gibt, heuristisch zu lernen. Sie richten 
sich auf den Proze5 des Lernens, ohne sicher zu stellen, daß das Ergebnis 
des Lernens eine wichtige Entdeckung sein wird. Wegen ihrer individuellen 
Verschiedenheit sind sie schwer zu beschreiben. Daher kann nach Bruners 
These die Fertigkeit, heuristisch zu lernen, am besten durch das Oben des 
Lösens von Problemen gelernt werden. Durch das wiederholte Problemlö- 
Sen werden wahrscheinlich für heuristisches Lernen wichtige Einstellungen 
und die entsprechenden Kenntnisse und Fertigkeiten geübt. Dabei stellt sich 
das Grundproblem des Vermittelns von heuristischem Lernen etwa so: »Es 
ist meine Oberzeugung, da13 man nur durch die Praxis des Problemlösens 
und die Anstrengungen des Entdeckens begreift, welches die Heuristiken 
von Entdeckung sind; je mehr Praxis man hat, desto leichter generalisiert 
man, was man lernt, in einen Stil von Problemlösung oder Forschung um, 
der jede gestellte Aufgabe anzugehen imstande ist - oder fast jede Art von 
Aufgabe. Ich meine, dieser Ansatz ist durchaus klar; unklar ist vielmehr, 
welche Art von Schulung und Unterricht dafür die wirksamste ist. Wie 
bringen wir z. B. einem Kind bei, nicht in seinen Frustrationen stecken zu 
bleiben, sondern beharrlich einer Idee nachzugehen; das Risiko der frühen 
Formulierung einer Auffassung einzugehen, ohne jedoch jene Meinung so 
früh und so wenig begründet zu äußern, da5 es mit ihr festsitzt und auf 
entsprechende Belege wartet, um sie zu konkretisieren; gute überprüfbare 
Vermutungen anzustellen, die weder ihrer Sprödigkeit noch ihrer Schlaff- 
heit wegen nicht zu korrigieren sind? usw. usw. Obung und Praxis im For- 
schen, im Herausfinden von Dingen für einen selbst; das ist, was not tut -
aber in welcher Form?(( (a. a. O.,98/99). 
4. In diesem Experiment zum Behalten von Wörtern erinnern sich von 
drei Kindergruppen die Kinder am besten, die die »Vermittlung« zwischen 
den Wörtern erzeugen, dann die Kinder, denen eine »Vermittlung« zur 
Verfügung gestellt wurde, schließlich die Gruppe, die unzusammenhängen- 
de Wörter zu lernen hatte. Dies Experiment unterstützt zahlreiche andere 
Forschungsergebnisse der Lernpsychologie86, die zeigen, da5 die Organisa- 
tion von Informationen und die Reduzierung unstrukturierter Komplexität 
für den Proze5 der Erinnerung von außerordentlicher Bedeutung ist. Da 
die selbständige Organisation des Lernprozesses, in dem eine Reduktion der 
Komplexität des Problems stattfindet, ein wesentliches Element heuristi- 
schen Lernens ist, Iäßt sich die Hypothese aufstellen, daß heuristisches Ler- 
nen auch das Erinnern erleichtert. 
Aufgrund weiterer Forschungsarbeiten hat Bruner (1966) versucht, die 
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für heuristisches Lernen relevanten lernpsychologischen Faktoren zu kon- 
kretisieren. Nach seiner Meinung gibt es sechs Elemente, die für heuristi- 






6.  Fähigkeit, Informationen zu handhaben. 
Die Tatsache, da5 Bruner diese Elemente heuristischen Lernens als Pro- 
bleme darstellt, deutet bereits die Schwierigkeit der Operationalisiemng 
heuristischen Lernens an. Dennoch erreicht der vorliegende Versuch unter 
lernpsychologischem Gesichtspunkt eine erhebliche Präzision87. 
Damit ist jedoch nicht die Transformation dieser Erkenntnis in Frage- 
stellungen erreicht, die für die Präzisierung im Rahmen der Curriculument- 
wicklung ausreichen. Deshalb soll versucht werden, die lernpsychologi- 
schen Faktoren in Form von Fragen zu fassen, die als Kriterien für die 
Konstruktion von Curricula dienen können, wenn sie auf die Förderung 
heuristischen Lernens angelegt werden sollen. 
I. Die Curricula sollen dazu führen, daß die Schüler sich nicht mit den 
ihnen gebotenen Informationen zufriedengeben, sondern sie hinterfragen 
und gemäß ihrem eigenen Bezugssystem sich Informationen und Probleme 
zu erschließen versuchen. Eine solche Einstellung aufzubauen, dürfte ein 
langwieriger Prozeß sein und nur durch fortwährende Ubung erreicht wer- 
den können. Für die Konstruktion von Curricula folgt daraus, da5 die 
Lernsequenzen so organisiert werden müssen, daß eine entsprechende, auf 
heuristisches Lernen gerichtete Einstellung gewonnen werden kann. Als 
Kriterium für die Curriculumentwicklung in Form einer Frage formuliert, 
würde das heißen: W i e  können Curriculumeinheiten so organisiert werden, 
daß die Schüler lernen, über die ihnen bekannten Informationen hinauszu- 
drängen und diese mit neuen Informationen und Situationen in Beziehung 
zu bringen? 
2 .  Auch das zweite Problem verdient bei der Curriculumentwicklung 
Aufmerksamkeit, da von seiner Lösung der Lernerfolg der Schüler weitge- 
hend abhängt. Es enthält die Frage nach der optimalen Organisation des 
Curriculum; dabei kommt es darauf an, wie man einen neuen Inhalt unter 
optimaler Vorbereitung einführt. Mit »optimal« ist hier eine Gestaltung ge- 
meint, die das Bezugssystem der Schüler berücksichtigt und ihnen zu helfen 
versucht, die neu zu lernenden Inhalte und Fertigkeiten in ihr Bezugssystem 
einzufügen, so da5 sie auf neue Situationen transferierbar sind. Daher emp- 
fiehlt es sich, bei der Entwicklung eines Curriculum einerseits die Adressa- 
tengruppe sorgfältig auf ihre Voraussetzungen hin zu evaluieren, anderer- 
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seits zu untersuchen, wie neu gelernte Gegenstände und Fertigkeiten in den 
Bezugsrahmen der Schüler integriert werden, damit eine Anwendung in spä- 
teren Situationen überprüft werden kann. Als Kriterium für die Curriculum- 
entwicklung in Form einer Frage formuliert, würde das heißen: W i e  kön- 
nen Curriculumeinheiten so organisiert werden, dap Schüler den Gegen- 
stand des Lernens in das bereits Gelernte unter den entsprechenden Asso- 
ziationen und Kategorien möglichst gut integrieren können? 
3 .  Ferner muß das Curriculummaterial den Schüler herausfordern. Denn 
Aktivität der Schüler kann oft als ein Zeichen dafür gelten, daß der Schü- 
ler seinen Lcrnprozeß selbst organisiert. Nach Bmners Auffassung liegt in 
dieser Aktivität eine intrinsische Motivation, die den Schüler von den Mit- 
teln extrinsischer Motivation weniger abhängig macht. Das gilt vor allem, 
wenn die Aktivität über eine anfängliche Motivation hinausgeht und zu ei- 
ner Kompetenzmotivation wird (vgl. White 1959). Der Aufbau einer sol- 
chen Kompetenzmotivation, die den Schüler von äußeren Gratifikationen 
unabhängig macht, dürfte eine notwendige methodische Ergänzung des 
substantiellen Ziels der Emanzipation der Schüler sein. Zur  Entfaltung ei- 
ner andauernden Aktivität der Schüler kommt es, wenn eine Dissonanz in 
ihrem kognitiven System erzeugt wird (Festinger 1957). In der Curricu- 
lumkonstruktion kann eine solche Dissonanz auf ganz verschiedene Art 
und Weise geschaffen werden. Sie kann z. B. durch die Darbietung wider- 
sprüchlicher Situationen und Informationen etwa in Rollen- und Simula- 
tionsspielen geschaffen werden, die den Schüler dazu anregen, den wider- 
sprüchlichen Sachverhalt zu klären. In diesem Sinn die Aktivität der Schü- 
ler mit Hilfe der Auswahl und Organisation von Curriculummaterial anzu- 
regen, ist eine schwere Aufgabe. In Form einer Frage formuliert heii3t das 
für die Curriculumentwicklung: W i e  können Curriculumeinheiten so orga- 
nisiert werden, daß die Schüler Gelegenheit bekommen, aktiv und selbstän- 
dig Probleme anzugehen und zu lösen? 
4. Heuristisches Lernen erfordert bestimmte Fertigkeiten und Techniken, 
die intentional gelernt werden können. Eine Fertigkeit besteht z. B. darin, 
Ideen bis zu ihrem Ende zu verfolgen und dabei die Grenzen der Vorstel- 
lungen und Begriffe zu erfahren. Eine andere wichtige Fertigkeit besteht 
darin, Hypothesen bilden, definieren und überprüfen zu können. Beide 
Fertigkeiten müssen im Curriculum enthalten sein, das die Schüler zu einer 
reflektierten Auseinandersetzung mit politischen Problemen bringen will. 
Als Frage formuliert, heißt das: W i e  können Curriculumeinheiten so orga- 
nisiert werden, daß Schüler die (2. T.  technischen) Fertigkeiten lernen, In- 
formationen zu gebrauchen, Hypothesen zu formulieren, zu überprüfen 
und Probleme zu lösen? 
5 .  Ein wichtiges Element heuristischen Lernens besteht darin, sich selbst 
als Lernenden wahrzunehmen und seinen eigenen Lernprozeß zu reflektie- 
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ren. Diese Selbstreflexion ist curricular schwer zu planen. Sie zu fördern 
verweist besonders auf den Unterricht und die Fähigkeit des Lehrers. Je 
doch ist es auch im Rahmen der Konstruktion von Curriculummaterialien 
möglich, Elemente in die Lernsequenzen einzuarbeiten, die die Schüler zur 
Reflexion ihrer Methoden herausfordern. In der Reflexion des eigenen 
Vorgehens im Lernprozeß liegt ein wichtiges Element des Lernens, das auf 
die Entwicklung der Kritikfähigkeit der Schüler gegenüber politischen 
Sachverhalten und ihrer Einstellung zu ihnen zielt. Als Kriterium für die 
Curriculumkonstrulttion formuliert, heißt das: W i e  können Curriculum- 
einheiten so organisiert werden, daß Schüler dazu motiviert werden, ihr 
Verhalten als Lernende zu reflektieren und ihre Lernerfahrungen besser 
zu verstehen? 
6. Schließlich gilt es, curriculare Situationen zu entwickeln, in denen 
Schüler heuristisches Lernen üben können. Dabei kommt es darauf an, daß 
sie nicht nur spontan selbständig lernen, sondern da13 sie Techniken und 
Fertigkeiten anwenden, die sie als heuristische Techniken gelernt haben. 
Solche Techniken könnten z. B. in einer Reihe von Fragen liegen, mit denen 
sich Probleme aufschlüsseln lassen, oder im Erkennen des Vergleichs oder 
einem guten Verfahren der Verdeutlichung und Erschließung von Proble- 
men. D. h.: W i e  können Curriculumeinheiten so organisiert werden, daß 
Schüler ihre Fähigkeiten üben, in systematischer Weise heuristisch zu ler- 
nen? 
7.1.Überblick 
Es ist schwierig, einen Oberblick über die vorliegenden Curriculummateria- 
lien in den Social Studies zu erhalten. Von etwa 500 politisch-sozialwissen-
schaftlichen ~urriculum~rojekten berichtet das 39.Jahrbuch des National 
Council for the Social Studies. Ein von Sid Lester 1969zusammengestellter 
Führer durch die New Social Studies enthielt rund IOO Curricula unter- 
schiedlicher Länge, Gestaltung und Qualität. In der Bibliothek des Social 
Science Education Consortium finden sich die Materialien von etwa 75 
Curricula. Ein 1970 erstellter kritischer Uberblick über die wichtigsten 
Curriculumprojekte in den New Social Studies enthält 2 6  Projekte (San- 
ders/Tanck 1970).Eine weitere Darstellung der wichtigsten Curriculum- 
projekte erschien im Herbst 1972.In ihr wurden neben den meisten der be- 
reits 1970analysierten Projekte noch eine Reihe neuerer Curricula behan- 
delt (Haley 1972)~~. 
Der folgenden Analyse der curricularen Entwicklung der politisch-so- 
zialwissenschaftlichen Bildung liegen in erster Linie diese Ca. 30 Projekte 
zugrundesg. Sie sind in den letzten Jahren zu den noch immer die Schule 
beherrschenden Schulbüchern in Konkurrenz getreten. 
Diese etwa 30 nationalen Projekte sollen zunächst auf einige relevante 
Tendenzen untersucht werden, die für die Curriculun~entwicl<lung in der 
politischen Bildung in der BRD wichtig sind und deren Frage- und Pro- 
blemstellung im Rahmen der neueren Reformbemühungen reflektiert wer- 
den muß. Im Verlauf einer solchen Beschreibung und Analyse der curricu- 
laren Tendenzen wird sich zeigen, daß den Projekten keine gemeinsamen, 
als verbindlich anerkannten Theorien zugrunde liegen, auf die sich die Au- 
toren beziehen. Vielmehr haben sehr unterschiedliche Zielvorstellungen die 
Curriculumentwicklung in diesem Bereich bestimmt. Dementsprechend 
wurden unterschiedliche Voraussetzungen gemacht und vielfältige Metho- 
den der Materialentwicklung gewählt. Die beschriebenen Tendenzen der 
Curriculumentwicklung ergeben sich aus der Analyse der Gesamtentwick- 
lung, lassen sich jedoch nicht in bezug auf jedes Einzelprojekt verifizieren. 
Unter Bezugnahme auf detaillierte Einzeluntersuchungen vieler poli- 
tisch-sozialwissenschaftlicher Curricula im Social Science Education Con- 
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sortium durch den Autor soll der Bezugsrahmen für die systematische Ana- 
lyse deutlich gemacht werden. Dazu soll das Klassifikationsschema wieder- 
gegeben werden, das Sanders und Tanck für die Analyse der Curricula ent- 
wickelt haben. Danach lassen sich die vorliegenden großen Curriculumpro- 
jekte in vier Gruppen teilen, die vier unterschiedlichen Ansätzen der Curri- 
culumentwicklung entsprechen: 
I. Gesamtprojekte (comprehensive projects), 
2. disziplinorientierte Projekte, 
3. regionorientierte Projekte (area oriented projects), 
4. Projekte mit speziellen Zielsetzungen. 
x.Die Gruppe der Gesamtprojekte bilden die Curricula, die sich auf 
mehrere Klassenstufen, oft für die Jahre vom Kindergarten bis zur zwölf- 
ten Klasse, beziehen und als ein Gesamtcurriculumentwickelt worden sind. 
Sie beschränken sich nicht auf die Struktur eines Faches, sondern versu- 
chen, Vorstellungen und Begriffe aus mehreren sozialwissenschaftlichen 
Disziplinen unter unterschiedlichen Fragestellungen und Zielsetzungen zu 
integrieren. 
Zu diesen Gesamtprojekten gehören zum Beispiel Fentons High School 
Social Studies Curriculum (9.-12. Klasse), das Greater Cleveland Social 
Science Program (9. Klasse), das University of Minnesota Project (12. 
Klasse) und das Taba Curriculum Development Projekt (1.4.  Klasse). 
2. Die Gruppe der disziplinorientierten Projekte ist eng auf bestimmte 
Fachwissenschaften, vor allem auf die Sozialwissenschaften bezogen. In 
diesen Projekten werden unter Bezugnahme auf den Strukturgedanken die 
in den Disziplinen entwickelten Fragestellungen weiter verfolgt. So wird 
versucht, Zielvorstellungen, Grundbegriffe, Inhalte und Methoden aus ei- 
ner Struktur der Fachwissenschaften abzuleiten und in den Curricula unter 
Berücksichtigung der Adressaten zu realisieren. Dabei werden auch Inhalte 
aus Nachbardisziplinen berücksichtigt, wenngleich das Hauptgewicht auf 
einer Fachwissenschaft liegt. In einigen Fällen lassen sich deshalb diese Pro- 
jekte nur schwer von den Gesamtprojekten unterscheiden. Die Gruppe der 
disziplinorientierten Curricula umfaßt mit dreizehn Projekten genau die 
Hälfte der sechsundzwanzig untersuchten Bildungsprogramme. Auch dieses 
Zahlenverhältnis unterstreicht, wie stark der Einfluß der Wissenschaft und 
damit der Sozialwissenschaften auf die Curriculumreform in den New So- 
cial Studies ist. Bei einer näheren Betrachtung der Projekte zeigt sich, daß 
die Rolle der Geschichte im Zusammenhang mit der Entwicklung dieser 
Projekte neu bestimmt wird. Das führt dazu, daß die Geschichte aus dem 
Kern der politisch-sozialwissenschaftlichen Erziehung verdrängt wird. 
Gleichzeitig wird auch deutlich, daß die Bedeutung der Wirtschaftswissen- 
schaft in der politischen Bildung sehr gewachsen ist. Zu der disziplinorien- 
tierten Gruppe gehören die von den nationalen Berufsverbänden entwik- 
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kelten Curricula, zum Beispiel das High School Geography Project (9. 
Klasse), das Sociological Resources for the Social Studies Project (9.-12. 
Klasse), das Anthropology Project der University of Chicago (9.Klasse), 
Econ 12, das wirtschaftswissenschaftliche Curriculum des San Jose State 
College und das Elementary Economic Program der University of Chicago. 
3. Zur Gruppe der regionorientierten Projekte gehören drei Curriculum- 
projekte, die sich mit Asien, Afrika und Lateinamerilta befassen: Asian 
Studies Inquiry Program (10.-I 2. Klasse), Project Africa (7.-I 2. Klasse), 
World Studies Inquiry Series (7.-12. Klasse). Diese Projekte sind Fallstudi- 
en über einige Grundprobleme dieser Erdteile, die bis dahin in der poli- 
tisch-sozialwissenschaftlichen Erziehung vernachlässigt worden waren. Die 
curricularen Materialien sind so angelegt, daß sie ganz oder teilweise in an- 
dere Curricula integriert werden können, so daß sie nicht wie die Curricula 
der anderen beiden Gruppen weitgehend den Verlauf des Schuljahres fest- 
legen. Untersuchungen der in den letzten Jahren in den USA veröffentlich- 
ten Schulbücher zeigen, daß diesen Regionen im Rahmen der politischen 
Bildung stärkere Aufmerksamkeit gewidmet worden ist. Denn man erkann- 
te allmählich, daß diesen Regionen für die Entwicklung der Menschheit in 
den letzten Jahrzehnten des zwanzigsten Jahrhunderts eine entscheidende 
Rolle zukommt und daß sie daher im Rahmen der politischen Bildung an- 
gemessen behandelt werden müssen. Problematisch bleibt bei diesen Projek- 
ten allerdings die ethnozentrische Sichtweise der Probleme und der zugrun- 
degelegten Werte, die oft die realen gesellschaftlichen und politischen Ver- 
hältnisse in diesen Regionen verschleiert. 
4. Eine weitere, kleine Gruppe bilden die Projekte mit speziellen Zielset- 
zungen. Ihre Intentionen erlauben nicht die Einordnung in eine der drei an- 
deren Gruppen. Zu diesen Curricula gehört das Harvard Social Studies 
Project (10.-12. Klasse), dessen Ziel darin besteht, die Schüler zur kriti- 
schen Analyse gesellschaftlicher Probleme zu bringen, und das dazu inhalt- 
lich und methodisch einen eigenwilligen Weg einschlägt. Zu nennen ist auch 
das Intergroup Relations Curriculum, das den Schülern auch nicht-verbale 
Beziehungen bewußt machen will. Ein drittes Projekt, Law in American 
Society, bemüht sich, den Schülern Grundbegriffe einer Rechtskunde zu 
vermitteln. 
Zur Ergänzung dieser Klassifikation soll der von Haley unter Verwen- 
dung des Curriculum-Material-Analyse-Systems (vgl. Kap. 7.3.3) 1972 er- 
arbeitete Oberblick über die wichtigsten Curriculumprojekte wiedergege- 
ben werden. Er  enthält neben der Angabe der I<lassenstufe der Adressaten 
auch zahlreiche Angaben über den fachwissenschaftlichen Hintergrund der 
Curricula und der Materialien, über das Format der Materialisierung und 
das Ausmaß, indem sie den NCSS-Kriterien entsprechen; es erweitert somit 
die IUassifiltationskriterienvon Sanders und Tanck erheblich. 
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720-711 : 2 z u  N m  i z 2 5  C 
I. Amherst College, The Committee on the 1 1  AG 
Study of History Units in American History 
2. Anthropology Curriculum Study Proj. 9,ro A 
Patterns in Human History 
3. Boston Children's Museum: MATCH, Ma- 1-6 I 
terials and Activities for Teachers and Children 
4. California, University of, at Berkeley 10-11 RS 
Asian Studies Inquiry Program 
5. California, University of, at Berkeley 7-12 RS 
World Studies Inquiry Series 
6. California, University of, at Los Angeles 4-ir SK 
Committee of Civic Education 
7. Carnegie-Mellon University 8.9 AG 
Slow Learner Project US 
8. Carnegie-Mellon University 9-U AG,Wi, H 
Holt Social Studies Curriculum Project RS, Pol, 
W G  
9.Chicago, University of, Industrial Relations 4-8 W i  
Center Elementary Economics Project 
10. Colorado, University of 
Our Working World 
11. Education Development Center, Inc. 899 AG 
From Subject to Citizen 
11. Education Development Center, Inc. 5-7 A 
Man: a Course of Study 
13. Educational Research Council of K - 9  M 
Arnerica, Concepts and Inquiry 
Schlüssel für die Fachgebiete 
Social Studies 
A = Anthropologie 
AG = Arnerikanische 
Geschichte 
G = Geographie 
I = Interdisziplinäres 
M = Multidisziplinäres 
ÖKO = öffentliche 
Kontroversen 
P = Psychologie 
PD = Probleme der 
Demokratie 
Pol = Politikwissenschaft 
R = Recht 
RS = regionbezogene 
Studien 
S - Soziologie 
SK E. Staatsbürgerkunde 
SP = Sozialpsychologie 
US P Urbane Studien 
W G  - Weltgeschidite 
W i  = Wirtsdiafts-
wissenschaft 
Andere Bereiche 
K = Kommunikation 
E = Englisch 
H = Humanwissenschaften 
Li = Literatur 
Na = Naturwissenschaft 
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Oberblids über die 
Projektmaterialanalysen 
aus: Social Education, November 1972, . : - S e u 
7'011I 

I. Amhent College, The Committee on the 
Smdy of History Units in American History 
1 .  Anthropology Curriculum Smdy Proj. 
Patterns in Human History 
3 .  Boston Children's Museum: MATCH, Ma- 
terials and Activities for Teadiers and Children 
4. Califomia, University of, at Berkeley 
Asian Smdies Inquiry Program 
5. Califomia. University of, at Berkeley 
World Studies Inquiry Series 
6. Califomia, Univenity of, at Los Angeles 
Committee of Civic Education 
7. Carnegie-Mellon Univenity 
Slow Learner Project 
8. Carnegie-Mellon Univenity 
Holt Sociai Smdies Curriculum Project 
9. Chicago, Univenity of, Industrial Relations 
Center; Elementary Economics Project 
ro. Colorado, Univenity of 
Our Working World 
I I .  Education Development Center, Inc. 
From Subject to Citizen 
12.  Education Development Center. Inc. 
Man: a Coune of Smdy 
13.  Educational Researdi Council of 
America; Concepn und Inquiry 
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aus: Social Education, November 1972, 
720-721 
I .  Amherst College, The Committee on the 
Study of History Units in American History 
2. Anthropology Curriculum Study Proj. 
Patterns in Human History 
3. Boston Children's Museum: MATCH, Ma- 
terials and Activities for Teachers and Children 
4. California, University of, at Berkeley 
Asian Studies Inquiry Program 
5 .  California, University of, at Berkeley 
World Studies Inquiry Series 
6. Califomia, University of, at Los Angeles 
Committee of Civic Education 
7. Carnegie-Mellon University 
Slow Learner Project 
8. Camegie-Mellon University 
Holt Social Studies Curriculum Project 
9. Chicago, University of, Industrial Relations 
Center; Elementary Economics Project 
10. Colorado, University of 
Our Working World 
11. Education Development Center, Inc. 
From Subject to Citizen 
12.  Education Development Center, Inc. 
Man: a Course of Study 
13. Educational Research Conncil of 
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i. Amherst College, The Committee on the 
Smdy of History Units in American History 
vML N vM vM 
2. Anthropology Curriculum Smdy Proj. 
Patterns in Human History 
3. Boston Children's Museum: MATCH, Ma- 
terials and Activities for Teachers and Children 
vM vM N vM 
4. Califomia, University of, at Berkeley 
Asian Smdies Inquiry Program 
5 .  California, University of, at Berkeley 
World Studies Inquiry Series 
vM vM vML vM 
6. Califomia, University of, at Los Angeles 
Committee of Civic Education 
vML vM vM vM 
7. Camegie-Mellon University 
Slow learner Project 
VM VM VM VM 
8. Csmegie-Mellon University 
Holt Social Smdies Curriculum Project 
vML vML vM vML 
9 .  Chicago, University of, Industrial Relations 
Center; Elementary Economics Project 
vML N N vML 
10.Colorado, University of, 
Our Working World 
iI. Education Development Center, Inc. 
From Subject to Citizen 
12. Education Development Center, Inc. 
Man: a Course of Study 
1 3 .  Educational Research Council of 
America; Concepts and Inquiry 
Schlüssel für die Kriterien 
der NCCS-Richtlinien: 
vM = enthalten in den vei 
öffentlichten Mate- 
rialien 
vML = enthalten in den ve 
öffentlichten Mate- 
rialien mit Lehrer- 
modifikation 
N = nicht Teil der Ma 
rialien 
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aus: Social Education, November 1971, 
720-7ZI 
I .  Amherst College, n i e  Committee On die N N vM 
Smdy of History Units in American History 
2. Anthropology Curriculum Study Proi. vM vM VM 
Patterns in Human History 
3. Boston Children's Museum: MATCH, Ma- VM VM VM 
terials and Activitiec for Teachers an Children 
4. California, Univenity of, at Berkeley N N vM 
Asian Studies Inquiry Program 
5 .  California, University of, at Berkeley 
World Studies Inquiry Series 
6. California, Univenity of, at Los Angeles N vML vM 
Committee of Civic Education 
7. Carnegie-Mellon University 
Slow Learner Project 
8. Carnegie-Mellon University 
Holt Social Studies Curriculum Project 
9. Chicago, Univenity of, Industrial Relations N vML vML 
Center; Elementary Economics Project 
10. Colorado, Univenity of 
Our Working World 
1 1 .  Education Development Center, Inc. vM vM vM 
From Subject to Citizen 
11.Education Development Center, Inc. 









13. Educational Research Council of 
America; Concepts and Inquiry 
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aus: Social Education, November 1971, 
7'0-721 
14. Georgia, University of 
Anthropology Curriculum Project 
15 .  I-Iaward University 
Social Studies Project 
16. High Shool Gcography Project 
Geography in an Urban Age 
17. Indiana University 
High Sdiool Curriculum Center inGovernment 
18. Law in American Society Foundation 
Justice in Urban American Series 
19. Michigan, University of 
Elementary Social Science Education Program 
20. Minnesota, University of 
Project Social Studies 
2 I .  Ohio University 
Manpower and Economic Education 
21. San Francisco State College 

Taba Social Studies Curriculum Project 

21. San Jose State College 

Economics in Society (fonnerly ECON 12) 

14. Sociological Resources 

for the Social Studies 

25. Tufts University: Lincoln Filene 

Center for Citizenship and Public Affairs 

26. Utah State Univcrsity Social Studies 























8-10 Wi  
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14. Georgia, University of 
Anthropology Curriculum Project 
X X X X X 
15. Harvard University 
Social Studies Project 
X X X 
16. High School Geography Project 
Geography in an Urban Age 
17. Indiana University 
IIighSchool Curriculum Center inGovernmenc 
X X X X X 
18.Law in American Society Foundation 
Justice in Urban American Series 
19. Midiigan, University of 
Elementaly Social Science Education Program 
X X 
10. Mimesota, University of 
Project Social Studies 
rr. Ohio University 
Manpower and Economic Education 
12. San Francisco State College 
Taba Social Studies Curriculum Project 
23. San Jose State College 
Economics in Society (fomierly ECON 12) 
X X 
24. Sociological Resources 
for the Social Studies 
15. Tufts University: Lincoln Filene 
Center for Citizenship and Public Affairs 
26. Utah State University Social Studies 
Project; Analysis of Public Issues 
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Tabelle 6 
Oberblick über die 
Projel<tmaterialanalysen 
aus: Social Education, November 1972. 
720-721 
14. Georgia University of Anthropology 
Curriculum Project 
I 5 .  Harvard University 
Social Studies Project 
16. High SchooI Geography Project 
Geography in an Urban Age 
17. Indiana University 
High School Curriculum Center in Government 
18. Law in American Society Foundation 
Justice in Urban American Series 
rg. Michigan, University of 
Elementary Social Science Education Program 
20. Minnesota, University of, 
Proiect Social Smdies 
11.Ohio University 
Manpower and Economic Education 
tz. San Francisco State College 
Taba Social Smdies Curriculum Project 
13. San Jose State College 

Economics in Society (formerly ECON 12) 

14. Sociological Resources 

for the Social Studies 

15. Tufts University: Lincoln Filene 
Center for Citizenship and Public Affain 
16. Utah State University Social Studies 
Project; Analysis of Public Issues 
X X X 
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Tabelle 6 
Oberblick über die 
Projektmaterialanalysen 
aus: Social Education, November 1972. 
72-72' 
14. Georgia, University of 
Anthropology Curriculum Project 
15. Harvard University 

Social Studies Project 

16. High Smool Geograpby Project 

Geography in an Urban Age 

17. Indiana University 
High Srhool Curriculum Center in Government 
18. Law in American Society Foundation 
Justice in Urban American Series 
19. Michigan, University of 
Elementary Social Science Education Program 
20. Minnesota, University of 
Project Social Studies 
2 I. Ohio University 
Maupower and Economic Education 
22. San Francisco State College 

Taba Social Studies Curriculum Project 

23. San Jose State College 

Economics in Society (formerly ECON 12) 

24. Sociological Resources 

for the Social Studies 

25. Tufts University: Lincoln Filene 

Center for Citizenship and Public Affairs 

26. Utah State University Social Studies 

Project; Analysis of Public Issues 

b 5 
vM vM vML vML 
vM vM vM vM 
vM vML vM vM 
vM vM vM vM 
vM vM vM vM 
vM vM vM vM 
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14. Georgia, University of 
Anthropology Curriculum Project 
15. Haward University 
Socinl Studies Project 
16. High School Geography Project 
Geography in an Urban Age 
17. Indiana University 
High School Curriculum Center in Government 
vM vM vM vM 
18. Law in American Society Foundation 
Justice in Urban American Series 
19. Michigan, University of 
Elementary Social Science Education Program 
N VM vM vM 
20.  Minnesota, University of 
Project Social Studies 
21. Ohio University 
Manpower and Economic Education 
zz. San Francisco State College 
Taba Social Studies Curriculum Project 
23. San Jose State College 
Economics in Society (formerly ECON 12) 
N vM vM vM 
24. Sociological Resources 
for the Social Studies 
25. Tufts University: Lincoln Filene 
Center for Citizenship und Public Affairs 
vML vM vM vM 
26. Utah State University Social Studies 
Project; Analysis of Public Issues 
7.2. Charakteristikader CurriculumentwickLung in d e r  
politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung in den USA 
Im folgenden Abschnitt gilt es, in systematischer Absicht die für die Curri- 
culumentwicklung in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bi1dung.h den 
USA charakteristischen Elemente darzustellen. Dazu müssen in den Kapi- 
teln 1-6 bereits explizierte Elemente wieder aufgegriffen und in die Dar- 
stellung einbezogen werden. Damit werden zugleich noch einmal Kriterien 
expliziert, die unter Einbeziehung der Kriterien der Evaluationsinstrumen- 
te für curriculare Materialien ,der folgenden Analyse konkreter Curricula 
zugrunde gelegt werden. 
Das aufklärerische Element in den Sozialw issenschafien 
Die Entwicklung dieser Curriculumprojekte beinhaltet eine Offnung der 
Social Studies für die Sozialwissenschaften, insbesondere für die Wirt- 
schaftswissenschaften, die Soziologie, Politologie, Anthropologie, Sozial- 
psychologie und die Sozialgeographie. Damit werden viele traditionelle In- 
halte, vor allem der amerikanisch-europäischen Geschichte und Staatsbür- 
gerkunde (civics), aus dem Curriculum der Schule verdrängt. Mit dem die- 
sen Projekten zugrundeliegenden positivistischen Wissenschaftsverständnis 
kommt ein aufklärerisches Element in das Curriculum der Social Studies, 
vergleicht man es mit den Zielen und Inhalten weiter Bereiche der traditio- 
nellen politisch-sozialwissenschaftlichen Erziehung, die z. T. die Jugendli- 
chen mit amerikanischen Werten und nationalen Vorstellungen zu indok- 
trinieren suchtegO. Denn mit dem Anspruch der Wissenschaftlichkeit im 
positivistischen Sinne ist es unvereinbar, Schüler mit bestimmten Wertvor- 
Stellungen zu indoktrinieren. Daher haben manche dieser Curricula irn 
Hinblick auf Ziele, Inhalt und Unterrichtsmethoden einen aufklärerischen 
Charakter. 
Begründung des Wissenschafischarakters 
Mit der sozialwissenschaftlichen Ausrichtung dieser Projekte gewinnen vie- 
le Wissenschaften Einfluß auf das Curriculum der Schule. Ihre Elemente 
sollen den Schülern helfen, sich in einer Welt zu orientieren, in der die In- 
terdependenz der in der Gesellschaft wirkenden Faktoren kaum noch über- 
schaubar ist. Das heißt: Diese Curricula erheben den Anspruch, mit Hilfe 
der aus den Wissenschaften entnommenen Inhalte und Methoden die gesell- 
schaftliche Realität zu erhellen und in der Komplexität der gesellschaftli- 
chen Bedingungen den Schülern zu helfen, einen eigenen politischen Stand- 
punkt zu finden. 
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Der Strukturbegriff 
Die meisten Curriculumprojekte beziehen sich auf die von Bruner in die 
Curriculumdiskussion eingebrachten Vorstellungen von der Struktur der 
Wissenschaft (vgl. Kap. 4.1). Dabei legen sie im allgemeinen ein dreifaches 
Verständnis des Strukturbegriffs zugrunde. Als Struktur werden erstens die 
grundlegenden Werte, zweitens die Inhalte und drittens die Methoden einer 
Fachwissenschaft bezeichnet (Bruner 1972 a), die insgesamt als Struktur 
des Wissens auf die Ebene der Schüler transponiert werden (Bruner 1968, 
1972 b) und die deshalb bei der Entwicklung eines Curriculum zur Auswahl 
und Organisation der Problem- und Wissensbereiche dienen sollen. Dabei 
wird immer wieder betont, da5 es nicht nur eine Struktur einer Fachwis- 
senschaft gibt, sondern daß die Struktur, die für die Konstruktion eines 
Curriculum zugrunde gelegt wird, auf bestimmten Entscheidungen beruht 
und daher von Fall zu Fall verschieden sein kann. 
Der zweite von der gegenwärtigen Psychologie kognitiven Lernens be- 
tonte Aspekt des Strukturbegriffs besteht darin, da5 man Lernen als das 
Bilden von Stnikturen begreift, die jeder Mensch im Sozialisationsprozeß 
entwickelt (vgl. Newman 1970). Ausgangspunkt für erfolgreiche intentio- 
nale Bemühungen dieser Art muß der Entwicklungsstand und die Gedan- 
kenwelt des Kindes sein. Die angestrebten Qualifikationen müssen unter 
Berücksichtigung der Lernmöglichkeiten der Schüler entwickelt werden, 
deren kognitive Entwicklung nach Piaget (1967) von der phänomenal-ope- 
rationalen Phase (0-7) über die konkret-operationale (7-1 I )  bis zur lo- 
gisch-operationalen Phase ( I  I f )  reicht. Dieser Entwicklung hofft man in 
der Curriculumkonstruktion mit einem an Komplexität zunehmenden Spi- 
ral-Curriculum (vgl. z. B. Taba 1967) gerecht zu werden. 
Interdisziplinärer Charakter vieler Projekte 
Viele Projekte haben sich nicht nur auf ,die »Strukturcc einer Fachwissen-
schaft gestützt, sondern haben einen interdisziplinären Ansatzpunkt ge- 
wählt. Man ging zu Recht davon aus, daß ein an einer Wissenschaft orien- 
tiertes Curriculum nicht der Komplexität der gesellschaftlichen Verhältnis- 
se gerecht werden könne. In manchen Fällen erfolgte eine Erweiterung der 
Perspektive, auch wenn im Prozeß der Curriculumentwicklung deutlich 
wurde, daß die aus der Orientierung an einer Fachwissenschaft gewonnene 
Perspektive der Anschauungs- und Erfahrungswelt des Kindes nicht ge- 
recht wirdg~. Dieser Erkenntnis entspricht, da5 im Unterschied zu vielen 
an einer Fachwissenschaft orientierten, von Sozialwissenschaftlern entwik- 
kelten Projekten die interdisziplinären Projekte oft unter der Federfüh- 
rung von Pädagogen entstanden sind. Die Konzeption dieser Curricula 
stimmt in hohem Maße mit der in letzter Zeit im Rahmen der curricularen 
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Theoriebildung verstärkt artikulierten Fordemng überein, multidisziplinä- 
re bzw. interdisziplinäre Curricula zu entwickeln (z. B. Senesh 1971 U. 
1972; Kuhn 1971). 
Bezug auf auperamerikanische und außereuropäische Kulturen 
In vielen politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumprojekten bemüht 
man sich, die ausschließliche Bezogenheit der curricularen Inhalte und Vor- 
stellungen auf Europa und die USA zu mildern, indem man zu vielen Fra- 
gen und Problemen den interkulturellen Vergleich heranzieht oder sogar 
ausdrücklich curriculare Einheiten entwickelt, in denen die Bedingungen 
anderer Kulturen und Länder thematisiert werden. So enthält das High 
School Geography Project eine Fallstudie über das Leben in Japan, das 
Holt Social Studies Project zeigt Brasilien als ein Beispiel für die 
Dritte Welt, Man: a Course of Study bringt eine Studie über die Netsilik- 
Eskimos. Diese Bemühungen um interkulturelle Probleme und Fragen, die 
die Dritte Welt betreffen, bedeuten einen Schritt in Richtung auf den Ab- 
bau des ethnozentrischen Charakters der Social Studies und eine Öffnung 
des Curriculum für internationale Probleme und fremde Kulturen. Der 
Wert dieser curricularen Einheiten wird dadurch begrenzt, da6 die ameri- 
kanische Betrachtungsweise die in ihr enthaltenen Werte und Interessen 
im Hinblick auf diese Länder unkritisch zugrunde legt, ohne daß zugleich 
der Versuch gemacht wird, die Schüler mit der Sichtweise der Probleme zu 
konfrontieren, die in den behandelten Kulturen verbreitet ist. Dementspre- 
chend wird die Rolle der USA zum Beispiel im Hinblick auf Länder der 
Dritten Welt nicht hinterfragt, so daß eine Gelegenheit vergeben wird, kri- 
tische Fragestellungen bei den Schülern anzuregen (vgl. dazu Meueler 
1973 a; Markstahler/Wagner//Senghaas 1973 a). 
Auwahl- und Organisationsprinzipien 
In den meisten Curriculumprojekten hat man darauf verzichtet, den 
Schwerpunkt, wie noch in vielen Schulbüchern, auf die Vermittlung von 
~berblickswissenzu legen. Statt dessen hat man Fallstudien (case studies) 
und Detailuntersuchungen entwickelt, in denen Daten, Quellen, Statisti- 
ken, Schaubilder und Karten interpretiert werden müssen, wodurch die Fä- 
higkeit zur selbständigen Arbeit der Schüler mehr als durch den Erwerb 
von Orientierungswissen gefördert wird. Das heißt: Das Auswahl- und 
Orientiemngsprinzip, das in der BRD in der Didaktik der sechziger Jahre 
als exemplarisches Prinzip bezeichnet wurde (Klafki 1963 und 1964)~ wur-
de zu einem der zentralen Prinzipien der Curriculumentwicklung. Denn 
die Wissensexplosion in allen Bereichen menschlichen Lebens ließ den Er- 
werb von Faktenwissen als weniger wichtig gegenüber dem Erwerb von 
Fähigkeiten des Lernens un,d des selbständigen Arbeitens erscheinen. Des- 
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gleichen gab man auch weitgehend das Organisationsprinzip der Itonzentri- 
schen Kreise auf, das in der Didaktik der Elementarstufe eine so wichtige 
Rolle gespielt hatte (vgl. Hanna 1963). Danach sollte ein Curriculum so 
aufgebaut sein, daß die Schüler vom Konkreten zum Allgemeinen fort- 
schreiten. Statt dessen wählte man in neuerer Zeit verstärkt andere Organi- 
sationsprinzipien, wie zum Beispiel das Prinzip der Spirale (vgl. z. B. Taba 
1967), nach dem die gleichen Grundbegriffe bei zunehmen,dem Alter in im- 
mer komplexeren Sachzusammenhängen behandelt werden (vgl. Kap. 5 ) .  
Heuristisches Lernen 
Fast jedes Curriculumprojekt nimmt für sich in Anspruch, unter Berufung 
auf ~~discovery-learningu,i~inquiry-learning«, vreflective-thinltingx usw. 
heuristisches Lernen zu fördern. Jedoch werden in den curricularen Projek- 
ten die Begriffe verschieden definiert. Dementsprechend ergeben sich un- 
terschiedliche Konsequenzen hinsichtlich der Mittel, Verfahren und Orga- 
nisationsformen. Alle Projekte wollen sich durch die Einführung neuer heu- 
ristischer Lehr- und Lerntechniken von dem bislang verbreiteten exposito- 
rischen Lehren abgrenzeng'. Das entschlossene Eintreten für Verfahren 
heuristischen Lernens gibt die Intentionen der Curriculumentwickler wie- 
der. Es bedeutet nicht, daß entsprechende Organisationsprinzipien auch in 
allen Curricula realisiert werden. Inwieweit die verschiedenen Bezeichnun- 
gen für heuristisches Lernen unterschiedliche Formen des Lernens angeben 
und inwieweit die verschiedenen Begriffe Synonyme sind, ist umstritten 
(Massialas/Cox 1966 a; 1966 b). Man hat versucht, die Verfahren des for- 
schenden Lernens (inquiry) den sozialwissenschaftlich ausgerichteten Cur- 
ricula zuzuordnen, die Verfahren des entdeckenden Lernens (discovery) 
und des reflektierenden Denlcens jedoch den sich mehr auf die gesellschaft- 
lichen Gesamtprobleme konzentrierenden Curricula (vgl. z. B. Oertel 1972, 
173 ff.; vgl. auch Engle 1968). Ob sich einesolcheUnterscheidung aufrecht- 
erhalten Iäßt, ist nicht sicher, da viele Autoren die Begriffe nebeneinander 
verwenden, ohne daß sie verschiedene Formen des Lernens angeben. Der 
häufig terminologisch undifferenzierte Gebrauch dieser Begriffe führt 
dazu, daß die in dieser Hinsicht erheblichen Unterschiede zwischen 
den Projekten verdeckt werden. In manchen Curricula erfolgt durch die 
genauen Zielangaben und die straff vorstrukturierten Materialien eine er- 
hebliche Steuerung des gesamten Lernprozesses, und nur innerhalb einzel- 
ner Curriculumeinheiten werden den Schülern Aufgaben gegeben, die eine 
wirkliche Selbsttätigkeit erlauben. In anderen Curricula wird bei Verwen- 
dung gleicher Begriffe zur Kennzeichnung des heuristischen Lernens eine 
stärkere Eigentätigkeit von den Schülern erwartet - so etwa im Harvard 
Public Issues Series oder beim »Ten Years in a Box Curriculum«93. Daher 
enthalten diese Curricula oft Rollen- und Planspiele, mit deren Hilfe der 
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Schüler lernen soll, sich in komplexen politischen Situationen angemessen 
zu verhalten. Trotz kritischer Einwände gegen einige Formen heuristischen 
Lernens, die oft recht formal und unabhängig von den Inhalten entwickelt 
werden, sind die Bemühungen um die Intensivierung heuristischen Lernens 
im Vergleich zu dem vor dem Beginn der Reformen weit verbreiteten ex- 
positorischen Lehren ein erheblicher Fortschritt. Sie ermöglichen neue For- 
men der Partizipation der Schüler an unterrichtlichen Entscheidungen und 
damit eine zunehmende Demokratisierung des Unterrichts. 
Wertanalyse 
Im Zentrum einer Reihe von Projekten steht die systematische Analyse von 
Wertvorstellungen, die gesellschaftlichen Konflikten zugrunde liegen. Da- 
bei geht es darum, daß die Schüler sich die Werte bewußt machen, auf die 
sich die gegensätzlichen Positionen in einem Konflikt beziehen, und selbst 
befähigt werden, in solchen Situationen die Wertvorstellungen zu artikulie- 
ren. Zu den Curricula mit diesen speziellen Zielsetzungen gehören zum Bei- 
spiel das Harvard Social Studies Project Issues Series und das Metropolitan 
St. Louis Social Studies Project. Diese Projekte lassen die Schüler von der 
gesellschaftlichen Realität bereits mehr erfahren als viele herkömmliche 
Schulbücher und manche sozialwissenschaftliche Curricula. Der Versuch 
solcher Projekte, die gesellschaftliche Realität und tabuierte Probleme wie 
Gewalt, Klassenstruktur, Sexualität und Sozialstatus mit den damit ver- 
bundenen Konflikten den Schülern deutlich zu machen, ist ein erster 
Schritt zu einem emanzipatorischen Unterricht in politischer Bildung, in 
dem jedoch noch nicht gewagt wird, radikal nach den Gründen für die be- 
stehenden gesellschaftlichen Norm- und Herrschaftsstrukturen zu fragen. 
Leider beschränkt man sich auf die Analyse der in den Konflikten impli- 
zierten Wertvorstellungen und versäumt es, diese Vorstellungen bzw. Ideo- 
logien kritisch daraufhin zu hinterfragen, welche ökonomischen, politi- 
schen und sonstigen Interessen dazu führen, daß Werte von bestimmten In- 
teressengruppen vertreten werden. 
Multimedienverband 
Die politisch-sozialwissenschaftlichen Curricula beschränken sich nicht 
mehr wie die traditionellen Textbücher auf die Sprache als einziges Unter- 
richtsmedium, sondern versuchen durch das Angebot einer größeren Zahl 
von Unterrichtsmedien mit unterschiedlichen didaktischen und lernpsycho- 
logischen Funktionen komplexere Lernprozesse anzuregen. Durch die Ver- 
wendung von Bildern, Filmstreifen, Filmen, Schallplatten, Tonbändern 
oder gar Reproduktionen, wie zum Beispiel eines Faustkeils im Anthropo- 
logy Curriculum, soll die affektive Dimension im LernprozeJl angeregt 
werden, die in der politischen Bildung in letzter Zeit stärkere Beachtung 
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findet. Auch wird dadurch die Lernmotivation gesteigert, und die Schüler, 
die in sprachlicher Hinsicht spezifisch benachteiligt sind, sollen besser ge- 
fördert werden (vgl. auch Oevermann 1972). Daher werden im Rahmen 
der meisten Curricula für jede Schülergruppe besondere, zum Teil aufwen- 
dige multimediale Materialien entwickelt. Die visuellen und verbalen Ma- 
terialien für den einzelnen Schüler werden oft nicht mehr in einem Text- 
buch dargeboten, in dem bestimmte Sachverhalte und ihre Bedeutung be- 
handelt werden, vielmehr häufig in Form von Heften, denen im Rahmen 
des Lernprozesses ganz unterschiedliche Aufgaben zukommen. So können 
einige Hefte verbale oder visuelle Materialien enthalten, die der Schüler 
nach seiner Wahl bei der Konstruktion und Beurteilung eines Sachverhalts 
heranziehen kann. Andere umfassen Darstellungen und Interpretationen, 
die für die Behandlung bestimmter Sachverhalte unerläfilich sind. Die Cur- 
ricula sind in sich abgeschlossen und bedürfen nicht einer Schülerbücherei 
oder zusätzlicher Materialien, um angemessen unterrichtet zu werden. Den- 
noch enthalten viele Curricula Hinweise auf Literatur, mit deren Hilfe 
Lehrer und Schüler zusätzliche Studien betreiben können. 
Lehrerfortbildung 
Alle Curriculumentwickler bemühen sich, die Lehrer für den unterrichtli- 
chen Gebrauch der Materialien möglichst gut vorzubereiten. Daher ist in 
den meisten Projekten ein ausführliches Lehrerhandbuch entwickelt wor- 
den, um dem Lehrer zu helfen, die ihm fremden Inhalte und Methoden der 
Sozialwissenschaften den Schülern zu vermitteln. Das schließt neue Unter- 
richtsverfahren und Techniken ein, die in vielen Fällen eine Änderung des 
Unterrichtsstils erfordern. Doch es zeigt sich, daß selbst umfangreiche Leh- 
rerhandbücher nicht ausreichen, um Lehrer mit den vielen Aspekten der In- 
novationen wirklich vertraut zu machen. Vielen Lehrern fällt es schwer, die 
Empfehlungen der Handbücher in die Praxis umzusetzen, zumal ihre z. T. 
hohe Arbeitsbelastung ein intensives Durcharbeiten der Handbücher er- 
schwert. So ändert sich an den Interaktionen zwischen Lehrern und Schü- 
lern trotz neuer Curricula oft nichts. Deshalb haben viele Projekte und Re- 
gional Laboratories94 Kurse zur Fortbildung der Lehrer für die Arbeit mit 
den curricularen Materialien eingerichtet; einige Verlage haben ein Team 
zur Beratung der Schulen angestellt. Ursprünglich hatte man für die großen 
Projekte umfangreiche Disseminationsprogramme geplant, die jedoch Strei- 
chungen zum Opfer fielen. Dennoch haben viele Projekte Fortbildungsse- 
minare durchführen können, in denen Lehrer, Lehrerausbilder und Beamte 
der Schulverwaltung in den Gebrauch der neuen Curricula eingeführt wur- 
den. )Man: a Course of Studyc bietet ein Beispiel für solche Programme (vgl. 
auch Link 1973).Wenn nicht einVertreter einer Schule oder eines Schulbe- 
zirks an diesem Kurs teilgenommen hat, kann das Curriculum nicht von den 
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Schulen erworben werden. Dadurch wird gewährleistet, daß es seinen In- 
tentionen gemäß unterrichtet wird. Die in diesen Fortbildungskursen ge- 
wonnenen Erfahrungen können zum Teil bei der Revision zur Verbesse- 
rung der Curricula verwendet werden, so daß der Lehrerfortbildung zu- 
gleich eine wichtige Funktion in der Curriculumentwicklung selbst zu- 
kommt (vgl. Kap. 8). 
Evaluation 
In allen Curriculumprojekten wird Evaluation als ein integraler Bestand- 
teil der Entwicklung begriffen. Die zur Evaluation benutzten Verfahren 
sind allerdings unterschiedlich. Im allgemeinen haben Formen der Inhalts- 
analyse, des Feldtestens bei Lehrern und Schülern Verwendung gefunden; 
aufgrund der Ergebnisse erfolgt die Revision der Materialien (der Dia- 
gramme, Bilder, Texte). Diese ))formative« Evaluation hat oft dazu ge- 
führt, den fachwissenschaftlichen Charakter vieler Curricula zu modifizie- 
ren und bei der endgültigen Fassung stärker auf die Adressaten, die Schüler 
und die Lehrer, einzugehen. Im Verlauf der Erfahrungen mit der Evalua- 
tion von Curriculumprojekten ist es zu einer theoretischen und methodi- 
schen Ausarbeitung von Evaluationsmodellen gekommen, denen die Mehr- 
zahl der Curriculumprojekte in den New Social Studies noch nicht Rech- 
nung trägt, die aber bei künftigen Projekten Berücksichtigung finden dürf- 
ten (vgl. Wulf 1972C und 1972d; vgl. auch Kap. 9). 
Die Ausrichtung der Curriculumreform an der traditionellen 

Organisationsstruktur der Schule 

Die im Rahmen der Curriculumreform entwickelten Projekte sind so kon- 
zipiert, daß sie sich ohne Schwierigkeiten in die vorhandene Organisations- 
struktur der Schulen einpassen. Dafür sind vor allem das zugrunde gelegte 
Konzept von Innovation, die Finanzierung mit staatlichen Mitteln und die 
ökonomischen Interessen der Hersteller und Verlage verantwortlich. Die 
Curriculumprojekte haben deshalb nur eine die Unterrichtswirklichkeit 
modifizierende, nicht aber die Schulstruktur in Frage stellende oder grund- 
sätzlich reformierende Funktion. Viele neue Ansätze, die die pädagogische 
Diskussion in den USA bestimmen und die 2.B. im Zusammenhang mit 
»Humanistic Education Movementegs in den letzten Jahren artikuliert 
wurden, sind nicht berücksichtigt worden. Bereits mit der Entscheidung, 
politische Bildung durch die Entwicklung materialisierter Curricula mit 
nationaler Reichweite zu reformieren, war eine Vorentscheidung für die 
Struktur der bestehenden Schule gefallen. Der zum Teil stark präskriptive 
Charakter der Curricula, der die Eigentätigkeit der Schüler eingrenzt und 
in vorbestimmten Bahnen verlaufen läßt, und der Verzicht, die weitgehend 
kognitiven Lernprozesse für politisches Handeln unmittelbar relevant zu 
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machen, sind Ausdruck dafür, daß die Reform in den New Social Studies 
zwar bestimmte Aspekte der politischen Bildung neu gefaßt, nicht jedoch 
zu einem neuen Verständnis von Schule und politischer Bildung geführt 
hat. In den 7oer Jahren haben sich die Versuche vermehrt, Curricula nicht 
- entsprechend dem Beispiel der 6oer Jahre - für das ganze Land zu ent- 
wickeln, sondern eine dezentralisierte Reform der politischen Bildung zu 
betreiben. Kennzeichnend für diese nicht unbedeutende Strömung ist der 
Versuch, die Beziehungen der Schule, der Schüler und der Lehrer zur Ge- 
meinde (community) in den Mittelpunkt einer auf politisches Handeln zie- 
lenden politischen Bildung zu steilen (vgl. z. B. Newman/Oliver 1970; Ste- 
vens 1972). Inwieweit diese Bemühungen das Gesicht der 7oer Jahre be- 
stimmen werden, bleibt abzuwarten; gewiß bilden sie jedoch eine wichtige 
Ergänzung der in den 6oer Jahren entwickelten Ansätze der Curricu- 
lumreform. 
Mittelscbichtcharakter und spezifische 

Ausrichtung auf die weipe Rasse 

Fast alle politisch-sozialwissenschaftlichen Curricula sind für Kinder der 
Mittelschicht entwickelt worden, in vielen Fällen sogar nur für die der obe- 
ren Schicht. Diese Konzentration auf die leistungsstärkeren Schüler fällt 
mit verstärkten Bemühungen um die Curriculumentwicklung für die Se- 
kundarstufe zusammen; erst zu einem späteren Zeitpunkt sind entsprechen- 
de Anstrengungen für die Elementarstufe erfolgt (vgl auch die Gründe zur 
Entstehung der Reform Kap. 2; vgl. Baethge 1970). Nachdem der schich- 
tenspezifische Charakter dieser Curriculumreform einigen progressiven 
Autoren bewußt geworden war, begann man, Curricula für sogenannte 
»Slow Learnersu zu entwickeln. Doch auch diese Curricula richten sich in 
erster Linie an die weiße Unterschicht und enthalten dementsprechend eine 
Ausrichtung auf die weiße anglo-sächsische protestantische Mittelschicht 
(WASP) und versäumen es, sich an die rassischen Minderheiten zu wenden. 
Dem entspricht die inhaltliche Orientierung der Curricula, die nur wenig 
die Rolle rassischer Minderheiten in der Geschichte und in der Gegenwart 
der USA berücksichtigt, geschweige denn Einheiten über Themen wie 
~Black Historya, »The Role of the Negro in the Modern American Socie- 
tycc zuläßt. Erst gegen Ende der 6oer Jahre wuchs das Bewußtsein für diese 
Unzulänglichkeit der Curricula; möglicherweise wird das in den 7oer Jah- 
ren zu Konsequenzen führen. 
Pluralismus 
Sämtliche Curricula sind dem Pluralismus verpflichtet, der als die für die 
amerikanische Gesellschaft gültige Gesellschaftstheorie angesehen wird, 
und der daher nur selten kritisch hinterfragt wird, so daß die Schüler nicht 
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zu einer bewußten politischen Entscheidung für oder gegen diese Gesell- 
schaftsform kommen können. Selbst Projekte wie die Harvard Public Is- 
sues Series, die den Schülern eine bewußte politische Haltung vermitteln wol- 
len, unterziehen die Grundlagen der pluralistischen Gesellschaftstheorie 
und -praxis keiner kritischen Untersuchung. Den Projekten liegt die Ober- 
Zeugung zugrunde, daß jede gesellschaftliche Gruppe ihre Interessen gegen- 
über den anderen durchzusetzen versucht und daß im »freien Spiel der 
Kräfte« sich der beste KompromiB realisiert und das gesellschaftliche 
Gleichgewicht hergestellt wird. Wenn dieser Ausgleich zwischen den Kräf- 
ten nicht eintritt, muß der Staat die Interessen regulieren und in das sich 
als »offene Gesellschaft« verstehende System eingreifen (vgl. dazu Offe 
1972a und Baethge 1970).Ein Interessenausgleich im Rahmen des Systems 
findet nur dann statt, wenn alle Gruppen sich an die Regeln des Interessen- 
kampfes halten und nur solche Interessengegensätze zugestanden werden, 
die nicht die politisch-ökonomische Ordnung der bürgerlichen Demokratie 
in Frage stellen. Im Rahmen dieses Systems haben die einzelnen Interes- 
sengruppen Toleranz gegeneinander zu üben. Inwieweit derartige Tole- 
ranz- und Pluralismusvorstellungen dazu dienen, die ungleiche Berücksich- 
tigung der Interessen verschiedener Gruppen und damit die bestehenden 
Herrschaftsverhältnisse zu erhalten, hätte eine auf Emanzipation gerichtete 
politische Bildung herauszuarbeiten. Eine nicht kritisch hinterfragte Plura- 
lismusideologie hat zur Folge, daß der Status quo gesellschaftlicher Macht- 
verteilung erhalten wird und breite Schichten in ökonomischer und politi- 
scher Abhängigkeit bleiben. Die im Rahmen des Pluralismus zugestandenen 
Konflikte haben eine herrschaftsstabilisierende Funktion. Dadurch, daß 
diese in den Curricula nicht reflektiert wird, entsteht bei den Schülern der 
Eindruck, als ob durch das Auftreten von Konflikten die Interessen der 
verschiedenen Gesellschaftsgruppen in gleicher Weise repräsentiert und ar- 
tikuliert werden. So wird eine kritische Auseinandersetzung mit den 
Grundlagen der eigenen Gesellschaft versäumt. 
Das Fehlen einer gesellschaftskritischen Perspektive 
Den politisch-sozialwissenschaftlichen Curricula in den USA fehlt weitge- 
hend gesellschaftskritisches, emanzipatorisches Bildungsinteresse. Den so- 
zialwissenschaftlichen Curricula liegt ein positivistisches Wissenschaftsver- 
ständnis zugrunde, das nur einen geringen Beitrag zur Emanzipation der 
Schüler liefert. Außerdem fehlt diesen Curricula die für eine emanzipatori- 
sche politische Bildung kennzeichnende Ausrichtung auf politisches Han-
deln, das aus der Erkenntnis unzulänglicher Bedingungen in der amerikani- 
schen gesellschaftlichen Realität erwachsen müßte. Derartige emanzipato- 
rische Zielsetzungen könnten bereits aus einem Vergleich der gesellschaftli- 
chen Realitäten mit den humanistischen Idealen der Menschenrechte er- 
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wachsen, wenn man ideologiekritisch nach den Gründen für die Diskre- 
panz zwischen der Realität und den Idealwerten fragt. Emanzipatorisches 
Interesse würde bedeuten, die Schüler bei der Identifikation mit ihrer 
schichtenspezifischen und rassischen Situation zu unterstützen und sie zur 
Solidarität mit den in der gleichen Situation befindlichen Personen anzure- 
gen. 
Solidarität ist eine Voraussetzung für die Befreiung aus ungewollter Ab- 
hängigkeit. Sie verlangt nach einer praxisbezogenen Theorie der politischen 
Bildung, die auf die Selbstbestimmung des Schülers und der gesellschaftli- 
chen Gruppe, der er angehört, zielt und die die Erkenntnis der eigenen po- 
litischen Möglichkeiten voraussetzt. Einer so konzipierten emanzipatori- 
schen politischen Bildung käme eine zentrale Funktion irn Rahmen politi- 
scher Sozialisation zu, die jedoch weitgehend ungenutzt bleib@. 
7.3. Systeme zur Analyse von Curriczilzimmaterialien 
Mit der zunehmenden Zahl von Curriculumprojekten ist für Schulbezirke, 
Schulen und Lehrer die Auswahl adäquater Curricula schwieriger gewor- 
den. Das Angebot ist kaum noch überschaubar. Wenn die Curriculumre 
form in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung mit ~ i l f e  von natio- 
nalen Projekten erfolgreich sein SOU, mui3 das Angebot an materialisierten 
Curricula für die Schulen übersehbar gemacht werden. Denn nur, wenn ge- 
währleistet ist, da5 die Schulen die Curricula anschaffen und verwenden, 
die ihren Bedürfnissen entsprechen, kann die Curriculumentwicklung als 
schulrelevant bezeichnet werden. Daher stellte sich in den letzten Jahren 
mit der Frage nach der Implementation der Curricula auch die Frage nach 
der Auswahl der in einer bestimmten Situation angemessenen Curricula. 
Die Auswahl des für eine Schule »richtigenic Curriculum kann nur erfol- 
gen, wenn eine Kenntnis des curricularen Gesamtangebotes vorliegt. Es 
müssen darum im Rahmen der Curriculumreform Verfahren erarbeitet 
werden, die es dem Adressaten ermöglichen, eine optimale Auswahl unter 
den Curricula zu treffen. Zu diesem Zweck haben verschiedene Institutio- 
nen sich bemüht, die vorhandenen Curricula unter den für die Auswahl re- 
levanten Fragestellungen aufzuarbeiten und diese Informationen den Ent- 
scheidungsträgern in zugänglicher Form zur Verfügung zu stellen. Neben 
den Arbeiten des Educational Product Information Exchange in New York 
für den gesamten Bereich der Unterrichtsmaterialien sind in den USA vor 
allem von drei Institutionen Materialien entwickelt worden, die dem Leh- 
rer des politisch-sozialwissenschaftlichen Unterrichts bei der Auswahl der 
»richtigen(( Curricula helfen sollen. 
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7.3.1. Eine integrierte Znfomationseinheit 
Das Far West Laboratory for Educational Research and Development in 
Berkeley, eines der großen Regional Educational Laboratories, hat eine in- 
tegrierte Informationseinheit über politisch-sozialwissenschaftliche Curri-
cula in der Sekundarschule herausgebracht. Sie enthält Informationen über 
folgende Materialien, die das amerikanische Regierungssystem behan- 
deln: 
I. Sociological Resources for the Social Studies, 
2. The Amherst Project, 
3 .  Law in American Society Project, 
4. High School Curriculum Center in Government Project, 
5.Educational Research Council Social Science Program, 
6 .Holt Social Studies Curriculum, 
7. Lincoln Filene Secondary Social Studies Project, 
8. Harvard Social Studies Project, 
g. Utah State University Social Studies Project. 
Diese nIntegrated Information Unitic (IIU) besteht aus einer Einführung 
in die Einheit und einem Heft über jedes Curriculum, in dem es unter fol- 
genden Kategorien beschrieben wird: 
I. Ziele, 
2. Inhalt und Materialien, 
3 .  Unterrichtsstrategien, 
4. Voraussetzungen bei Lehrern und Schülern, 
5. Implementation, 
6 .Projekt-Entwicklung und Evaluation, 
7. Entstehungsgeschichte des Projekts. 
Die unter diesen Kategorien erarbeiteten Informationen sollen unter an- 
derem folgende für das Verständnis und den Gebrauch der Programme 
wichtige Fragen beantworten: 
I. Wie gut sind die Programme? 
2. Sind sie bereits zum Gebrauch geeignet? 
3 .  Wie teuer sind sie? 
4. Welche Unterrichtsmethode verwenden sie? 
5. Für welihe Altersgruppen wurden sie entwickelt? 
6 .Ist eine entsprechende Lehrerfortbildung notwendig? 
7. Ist das Programm für Ihre Schule geeignet? 
8. Können die Schüler die Materialien mit Gewinn benutzen? 
g. Entsprechen sie den Zielen Ihres politisch-sozialwissenschaftlichen Cur- 
riculum? 
10.Sollten Sie sich einige Programme kommen lassen, um sie auszuprobie 
ren? 
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Die wichtigsten Charakteristika 
Charakteristika l'rogramrne. durdinumeriert 
I .  
Programm Name Sociological 
Resources for the 
Social Studies 
(SRSS) 
2. 3 .  4. 
The Amherst Law in American High Sdiool 




Material, das für Ungefähr die 
das amerikanisdie Hälfte ( r a  von 
Regiemngssystem insgesamt 
relevant ist 17 Episoden) 
24 von insgesamt voll verwertbar Kurs über das 
40 Einheiten alle 6 Einheiten amerikanisdie 
politisdie Verhal-
ten (APB Course) 
Inhaltlidi bezogen soziologisdie Themen der Probleme des amerikanisdies 
auf:' Probleme amerikanisdien Redits politisdies Ver-






als Ergänzung, als Ergänzung, für ein volles für ein volles 
ungefähr a Wo- ungefähr 2 Wo- Jahr als in sich Jahr, in sidi ge-
dien pro Episode dien pro Einheit geschlossener sdilossener Kurs 
oder pro Kurs oder als 
Lehrerprogramm zusätzlidier Stoff 
Vorgesdilagene ganze Sekundar- ganze 9. Klasse ganze Sekundar-
Klassenstufe stufe Selmndarsmfe stufe 
Verfügbarkeit 
von Schülertests 
Nidit vorhanden; Nidit vorhanden; nicht vorhanden sind für jede Ein-
relevante Aufsatz- Vorsdiläge zur heit des Kurses 
themen vorge- Aufstellung von vorhanden 
sdilagen Tests durdi Leh-




Anforderungen an keine, (NSF ver- keine. Jedes Jahr keine. Das Projekt bisher keine fest-
die Lehrerbildung anstaltet oder bietet das Projekt organisiert Som- gelegt. Filme U. 
fördert Ferien- einwödiige Kurse merkurse für Studienmaterial 
kurseinsoziologie zur kreativen Er- Lehrer wurden vom 
unterVerwendung fassung histori- Curriculum-Zen-
von SRSS scher Probleme tmm zur Verfü-
Material) an - neben der gung gestellt 
Lehrtätigkeit 
Verleger Allyn and Bacon, Addison-Wesley Houghton Miff- nodi nidit festge-
Inc.. Boston, Publishing Co., lin Co., Boston, legt 
Mass. Menlo Park, Mass. 
Calif. 
Bezieht sich nur auf Material, das relevant für das Studium des amerikanisdien Regiemngssystems ist. 
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leger stellt Lehr- Angaben 
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American Educa- Houghton Mifflin 







aus: Prcface. Integnted Information Unit on Secondary Social Smdies Programs. 34-3s 
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Die in der Informationseinheit enthaltenen Informationen werden für 
alle Curricula in drei Formen dargeboten: 
-eine kurze Uberblicksinformation; 
-einige Grundinformationen, 
-ausführliche Informationen. 
Es zeigt sich, daß bereits die Uberblicksinformationen wertvolle Hinwei- 
se über den Charakter dieser neun wichtigen Projekte enthalten, die auch 
für den deutschen Leser interessant sind (vgl. Tab. 7). Diese Integrated In- 
formation Unit ist Teil einer wesentlichen Aufgabe, die sich das Far West 
Laboratory for Educational Research and Development mit der Entwick- 
lung von Disseminationshilfen gestellt hat. Neben der IIU spielen dabei be- 
sonders die Minicourses eine wichtige Rolle, die auf der Basis des Micro- 
teaching dem Lehrer helfen sollen, sein Verhalten in bestimmten Unter- 
richtssituationen auf Grund eigener Anschauung zu verbesserng?. Die Ent- 
wicklung derartiger Disseminationsprogramme mit Informationshilfen wie 
dem IIU dürfte in der durch die großen Curriculumprojekte geschaffenen 
Situation für die Schulen eine wesentliche Hilfe sein, die Curricula nach 
ihren Bedürfnissen auszuwählen und zusammenzustellen. 
7.3.2. Ein System zur Auswahl von Curriculummaterial 
Einen ähnlichen Versuch hat das Central Midwestern Regional Education 
Laboratory (CEMREL) mit der Entwicklung eines konzeptuellen Systems 
zur Auswahl entsprechender Curricula gemacht. Bei ihm liegt der Schwer- 
punkt mehr auf der Frage, nach welchen Kriterien die Curricula verglichen 
und beurteilt werden sollen, als auf der Frage nach den Ergebnissen dieser 
Beurteilung (Tom 1970). Der Autor geht davon aus, da5 alle Projekte ei- 
nen Beitrag zur politischen Erziehung leisten, dazu aber ganz verschiedene 
Ansätze wählen. Um die Curricula unterscheiden und beurteilen zu kön- 
nen, erarbeitet er ein Klassifikationsschema, das auf der Grundlage einer 
Unterscheidung zwischen vier curricularen Inhalten entwickelt wird: 
I. Verfahren, rationale Werturteile zu fällen; 
2. Werturteile in Verbindung mit einer Bezugsgruppe zu formulieren; 
3 .  Verfahren sozialwissenschaftlichen Denkens; 
4. sozialwissenschaftliches Wissen. 
Bereits aus einem solchen Klassifikationsschema geht hervor, daß die 
Auswahl der für die einzelnen Schulen geeigneten Curricula schwieriger als 
die Wahl der Textbücher ist. Denn die Intentionen, die den neu entwickel- 
ten politisch-sozialwissenschaftlichen Curricula zugrunde liegen, beziehen 
sich auf viel mehr Aspekte der Unterrichtswirklichkeit, als es Textbücher 
jemals versucht haben, so daß der Auswahl der Curricula - will man aus 
den vorhandenen Curricula den optimalen Nutzen für ein bestimmtes 
Schulsystem ziehen -größere Bedeutung zukommt. Daher reichen auch die 
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herkömmlichen Verfahren der Schulbuchauswahl nicht mehr aus; es bedarf 
neuer Methoden zu einer begründbaren Auswahl von Curricula. Zu  diesem 
Zweck entwickelt Tom aus allen vier oben genannten Kategorien folgendes 
Klassifikationsschema für unterschiedliche Ansätze in der Entwicklung von 
politisch-sozialwissenschaftlichen Curricula: 
Tabelle 8 
Alternative Schwerpunkte in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung 
Art des vorwiegend be- operationalisierte Form letztes Ergebnis 
rücksichtigten lnhalts der des Ergebnisses 
politisch-sozialwissen-
schaftlichen Bildung 
Sozialwissenschaftliche -+Das Verständnis der 
Kenntnisse Schüler für menschliches 
Verhalten und 1Institutionen 
Arten des sozialwissen- Die Fähigkeit der Schü- 
schaftiichen Denkens ler, wie ein Sozialwissen- Schüler handeln als 
schaftier zu denken verantwortungsvolle 
Verfahren, um rationale -+Die Fähigkeit der Schü- 
Werturteile zu fallen ler, rationale Wert- 
urteile abzugeben 
Werturteile einer Das Engagement der 
Bezugsgruppe Schüler für bestimmte JWerte 
(Tom 1970.23). 
Auf der Grundlage dieses Systems können Curricula auf zwei Kontinua 
lokalisiert werden: a) Produkt -Prozeß b) Präskriptiv - deskriptiv. 
Danach bildet zum Beispiel das Georgia Anthropology Curriculum Pro- 
ject die eine Grenze des Kontinuums (Produkt), da es die Wichtigkeit mög- 
lichst umfangreichen Wissensemuerbs betont und weniger an den Methoden 
der Wissensvermittlung interessiert.ist. So heißt es etwa in dem Curriculum 
(Rice 1965, 1-2): »Veröffentlichungen und Curriculum-Handbücher set- 
zen nur einen begrenzten Interessenhorizont von Kindern voraus und be- 
greifen die Social Studies nicht als einen systematischen Ansatz der Wis- 
sensvermittlung. Der Bereich der Sozialwissenschaften liefert Materialien 
zur Bildung eines in inhaltlicher und methodischer Hinsicht gmndlegenden 
politisch-sozialwissenschaftlichen Programms. - Bei der Auswahl und Or- 
ganisation des Gegenstandsbereichs sieht man die Hauptaufgabe des schuli- 
schen Unterrichts in der Vermittlung von Wissen.« Ähnlich verhält es sich 
mit dem Elementary School Economics Program an der Universität von 
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Chicago, dessen Aufgabe darin besteht, die Schüler dazu zu bringen, »die 
Grundlagen volkswirtschaftlicher Vorstellungen zu verstehen, zu gebrau- 
chen und zu behalten(( (Background and Evaluation of the Elementary 
School Economic Program, 1965). 
Bei der Mehrzahl der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumpro- 
jekte wird jedoch, anstatt die Wichtigkeit des Wissenserwerbs zu akzentu- 
ieren, stärker die Bedeutung der Lernprozesse selbst und damit der Verfah- 
ren des Lernens betont. So wird zum Beispiel im Sociological Resources for 
the Social Studies Project das Formulieren von relevanten Fragen bereits 
als eine zentrale Leistung angesehen, zu der die Schüler durch die Materia- 
lien angeregt werden sollen. 
Ähnliches gilt auch für das High School Geography Project, das Am- 
herst Project, das Project des Committee on the Study of History, und die 
Mehrzahl der multidisziplinären Curricula wie das Holt Social Studies 
Curriculum, die alle stärker das Einüben von Verfahren betonen, die zur 
Intensivierung heuristischen Lernens beitragen. 
Ein ähnliches Kontinuum Iä5t sich nach Auffassung von Tom auch für 
die Behandlung von Wertkonflikten schaffen. Auf seinem einen Ende müs- 
sen die Projekte lokalisiert werden, die den Schüler mit bestimmten Wert- 
vorstellungen indoktrinieren wollen und die sich bei der Behandlung von 
Konflikten damit begnügen, da5 Schüler sich auf Wertvorstellungen bezie- 
hen, die in bestimmten Gruppen vertreten werden, ohne sie jedoch dazu 
anzuhalten, diese zu begründen und zu vertreten. Auf dem anderen Ende 
des Kontinuums müssen solche Projekte lokalisiert werden, die bei der 
Analyse von Konflikten die zugrunde liegenden Werte aufdecken und diese 
sogar auf ihre ideologische Funktion hin untersuchen. Im allgemeinen legen 
die Projekte der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung auf den Prozeß 
der Wertanalyse einigen Wert. Curricula wie das High School Social Stu- 
dies Curriculum und Econ 1 2  regen die Schüler in einigen Einheiten ganz 
bewußt dazu an, Wertprobleme zu analysieren; andere Curricula, wie das 
Harvard Social Studies Project, das Washington University Elementary 
Project und das Utah Social Studies Project, versuchen sogar den Schülern 
zu helfen, in einzelnen konfliktgeladenen Situationen eine eigene Position 
zu beziehen. Die zuletzt genannten Projekte würden ziemlich weit an dem 
Pol lokalisiert werden, der den indoktrinationsfreien, prozeßhaften Cha- 
rakter Itennzeichnet98. Doch selbst diese Curriculumprojekte regen die 
Schüler nicht dazu an, die Konsequnz aus ihrer Analyse zu ziehen und zu 
entsprechendem politischen Handeln zu kommen. 
Um angemessene curriculare Entscheidungen über die Adaptation von 
Curricula fallen zu können, müssen folgende für die Auswahl von Curricu- 
la entscheidende Aspekte erörtert werden: 
I. Die curricularen Intentionen und ihre Realisierung im Curriculum, in 
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den Materialien und in den Unterrichtsstrategien unter Berücksichtigung 
des nrationaleci, in dem die Intentionen auf einen gesellschaftlichen Kon- 
text bezogen werden, in dessen Bedeutung sich die verschiedenen Konzepte 
politischer Bildung unterscheiden. 
2. Curriculumevaluation, die m. E. in unzulässiger Weise von Curriculum- 
analyse unterschieden wird; Curriculumanalyse ist nur eine bestimmte 
Form der Evaluation, nämlich intrinsische Evaluation. 
3. Die Gültigkeit der Inhalte, die im Hinblick auf das im Curriculum 
von der gesellschaftiichen Realität vermittelte Bild durch die Struktur der 
Disziplin bestimmt wird. 
4. Implementation, die im Zusammenhang mit der Frage nach den vor- 
ausgegangenen Bedingungen, den unerwarteten Konsequenzen und den fi- 
nanziellen Möglichkeiten in den Schulbezirken behandelt wird. 
Im Unterschied zur integrierten Informationseinheit, die sich mit der 
Deskription der einzelnen Projekte begnügt und damit nur eine beschränk- 
te Hilfe zur Auswahl der Curricula gibt, versucht dieses Modell, den Ent- 
scheidungsprozeß bereits insofern vorzubereiten, als die Curricula im Rah- 
men der einzelnen Kategorien nach den angegebenen Kriterien miteinander 
verglichen werden und somit der Prozeß der vergleichenden Beurteilung 
nicht allein vom Lehrer vollzogen werden muß, sondern bereits im Rahmen 
dieses Modells geleistet wird, wobei geklärt werden muß, inwieweit man 
sich den Kriterien des Modells anschließen will. Damit erfüllt das Modell 
nicht nur eine rein deskriptive Funktion, sondern verlangt eine Bewertung 
nach folgenden Kriterien, die in Form analytischer Fragen formuliert wer- 
den (Tom 1970,107-109): 
I. Klärung des Zieles 
A. Welches Erziehungsideal liegt dem Curriculum zugrunde? 
B. Wie wird es begründet? Welches Konzept politisch-sozialwissenschaftlicher 
Bildung folgt daraus? 
I. Wenn der geselIschaftliche Bezugsrahmen nur implizit gegeben ist, erhebt sich 
die Frage, welche gesellschaftliche Voraussetzungen dem intendierten Erziehungs- 
ideal zugrunde liegen? 
2. Wenn der gesellschaftliche Bezugsrahmen ausdrücklich dargestellt wird, er- 
hebt sich die Frage, a) auf welche Beweise man sich stützt, um die empirischen 
Aussagen innerhalb des betreffenden Bezugsrahmens zu erhärten und b) auf welche 
Weise sich die normativen Aussagen innerhalb dieses Bezugsrahmens rechtfertigen 
lassen. 
11. Logische Analyse der Zielsetzung, der Strategien und Unterrichtsmaterialien 
A. Inwieweit läßt sich das Ziel eines Kurses in der verfügbaren Zeit verwirklichen? 
B. Sind die Teile eines Kurses in sich folgerichtig, und können sie durch die An- 
gaben der Intentionen voraussichtlich für den täglichen Unterricht verwirklicht 
werden? 
C. Sind die Unterrichtsmaterialien im Hinblick auf die täglichen Ziele und die 
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Zielsetzungen des gesamten Kurses zweckmäßig? 
D. Sind die vorgesehenen Unterrichtsmethoden den täglichen Zielen und den 
verwendeten Unterrichtsmitteln angemessen? 
III. Ziel des Curriculum: Die Bildung von Werturteilen 
A. Orientiert sich das dem Curriculum zugrundeliegende Erziehungsideal eher an 
dem Bild des Wissenschaftlers oder an dem der im öffentlichen Leben stehenden 
Persönlichkeit? 
B. Welche Entscheidung wird getroffen, wenn man zwischen einem verschwom- 
menen und in sich widersprüchlichen, aber mit den eigenen Wertvorstellungen 
übereinstimmenden Ziel und einer folgerichtigen und klaren, aber von der eigenen 
Wertorientierung abweichenden Zielsetzung wählen muß? 
IV. Beurteilung des Curriculum 
A. Gibt es über die Wirkungen eines experimentellen Curriculum im Vergleich zu 
anderen Curricula aussagekräftige Daten? 
B. Wenn die Unterschiede nur gering sind, Iäßt sich dieses Ergebnis auf unzu- 
längliche Testfragen, eine unzureichende Erhebung oder eine unzulängliche Aus- 
wertung zurückführen? 
C. Werden geeignete Stichproben-Techniken (sampling techniques) - für Schü- 
ler, Lehrer und Schulen - verwendet, so da5 die Ergebnisse repriisentativ sind? 
V .  Stichhaltigkeit des Inhalts 
A. Entsprechen die in einem Curriculum verwendeten sozialwissenschaftlichen 
Begriffe und Generalisationen der gesellschaftlichen Wirklichkeit? 
B. Geht das Curriculum davon aus, daß es für jede einzelne Disziplin mehrere 
Strukturen gibt? 
C. Wird der dynamische Charakter der Struktur anerkannt? 
D. Ist das in dem Curriculum zugrunde gelegte Strukturlronzept von Sozialwis- 
senschaftlern analysiert und beurteilt worden, die nicht an der Erarbeitung der 
Materialien beteiligt waren? 
VI.Probleme der lmplementation 
A. Entspricht der Schwierigkeitsgrad der dargebotenen Texte und Begriffe dem 
Entwicklungsstand der Schüler? 
B. Welche Einstellung und welche Fähigkeiten werden von einem Lehrer ver- 
langt, der die neuen Unterrichtsinhalte erfolgreich vermitteln soll? 
C. Ist es zweckmäßiger, von allen Lehrern, unabhängig von ihrer persönlichen 
Einstellung, die Vermittlung des neuen Unterrichtsstoffes zu verlangen, oder SOU 
man den Lehrern, die diese Unterrichtsinhalte ablehnen, freistellen, ihre gewohn- 
ten Kurse durchzuführen? 
D. Welche unbeabsichtigten Folgen ergeben sich wahrscheinlich aus der Einfüh- 
rung neuer Kurse? Sind solche möglichen Folgen erwünscht oder unerwünscht? 
E. Welche Kosten erwachsen aus der Einführung neuer Kurse pro Schüler im 
Jahr? 
F. Welche neuen Materialien oder Einrichtungen werden durrh die Einführung 
der neuen Kurse erforderlich? 
G. Welke  finanziellen Aufwendungen können für die Ausbildung der Lehrer 
neben ihrer normalen Unterrichtstätigkeit zur Verfügung gestellt werden? 
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7.3.3. Curriculum-Material-Analyse-System (CMAS) 
Das bekannteste Modell zur Analyse von Curriculummaterial stammt aus 
dem Social Science Education Consortium in Boulder. Es ist das methodisch 
am weitesten entwickelte, wiederholt revidierte Instrument zur intrinsi- 
schen Analyse von Curricula, das bislang vorgelegt wurde99. Es entstand 
aus der Arbeit des Consortium, das sich seit seiner Gründung im Jahre 
1963164 um die Sammlung und Dissemination neuer Ideen und curricularer 
Materialien in den New Social Studies bemühte. Bereits in der 1967 vorge- 
legten Fassung sollte es die folgenden Funktionen erfüllen (MorrissettJSte- 
vens 1967)Io0: 
I .  Gebrauch im Rahmen von Bibliotheken: Es soll den Benutzern helfen, 
sich mit den Materialien eines Curriculum vertraut zu machen. 
z. Trendanalyse: Es soll Trendanalysen von Curriculummaterialien er- 
leichtern, wie z. B. Untersuchungen über die zunehmende oder geringer 
werdende Verwendung von bestimmten Zielen, Unterrichtsstrategien, Un- 
terrichtshilfen etc. 
3. Datensammlung innerhalb des Unterrichtsfeldes: Als Bezugssystem 
dient es der Sammlung von Daten über den unterschiedlichen Gebrauch 
von Curriculummaterialien. 
4. Entscheidungshilfe: Es Ieistet Hilfe für die AuswahI und den G e  
brauch von Curricula. 
5. Verwendung von Curricula: Es hilft Lehrern, neue Materialien zu ver- 
stehen und angemessen für ihre Zwecke auszuwählen. 
6. Curriculumentwicklung: Es kann den Curriculumentwicklern alle Di- 
mensionen der Curriculum-Philosophie, -Konstruktion und des möglichen 
Gebrauchs im Rahmen ihrer Arbeit bewußt machen. 
7. Lehrerfortbildung: Es führt Lehrer ein in die Grundgedanken und An-
sätze neuer Curriculummaterialien, unabhängig von einer Entscheidung 
über ihre Benutzung. 
8.  Lehrerausbildung: Es macht Studenten mit dem gesamten Spektrum 
der Curriculummaterialien vertraut, führt sie in alle Dimensionen der Cur- 
riculumentwicklung ein und hilft ihnen, eigene Curriculumanalysen zu ma- 
chen. 
Seitdem ist das System wiederholt kritisiert (vgl. z. B. Scriven 1969) und 
überarbeitet worden. Auf Grund intensiver Verwendung im Experienced 
Teacher Fellowship Program (1968/69), in dem es zur Analyse vieler curri- 
cularer Materialien herangezogen wurde, konnte es erheblich verbessert 
werden. Außerdem konnten zahlreiche Erfahrungen aus der Anwendung 
des Systems in Arbeitstagungen und Fortbildungsseminaren in eine weitere, 
197I abgeschlossene, revidierte Fassung eingearbeitet werden, als deren Er- 
gebnis das CMAS in drei Versionen vorgelegt wurde, die für verschiedene 
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Adressaten bestimmt waren und die unterschiedlichen Erwartungen gerecht 
werden sollten: 
I. Eine ausführliche Version, die ein vollständiges, für genaue Untersu- 
chungen geeignetes Instrument für Lehrer, Beamte der Schulverwaltung 
und für die Lehrerausbildung darstellt; 
2. eine mittlere Version, die weniger detailliert ist und für Curriculum- 
kommissionen und Lehrerfortbildungsinstitutionen geeignet ist; 
3. eine kurze Version, die Kommissionen, Direktoren, Lehrern eine lturze 
Information über die vorhandenen Curricula geben soll, damit sie die für 
ihre Schulen geeigneten Materialien auswählen können'"'. 
Alle drei Formen wurden zur Analyse von Curriculummaterialien ver- 
wendet, so da5 bereits 1971 neun Analysen verschiedener Curricula mit 
den drei Versionen des CMAS vorgelegt wurden. 
In allen drei Fassungen wird das folgende System zugrunde gelegt, wobei 
die mittlere und die längere Version die einzelnen Analyse-Kategorien 
noch spezifizieren, ohne jedoch an ihrem Bezugsrahmen etwas zu än-
dern. 
Curriculum-Material-Analyse-System 
1.0 Charakteristika des Curriculum 
1.1 Inhalte 
I .2 beabsichtigte Verwendung 
1.3 gedrudrtes Material und andere Medien 
1.4 hervorstechende Unterrichtscharakteristika 
1.5 Verfügbarkeit von Verhaltensdaten 
2.0 rationale Begründung des Projekts und Lernziele 
2.I Individuum und Gesellschaft 
2.2 Wissen und Wertvorstellungen 
2.3 Existenz und Gebrauch einer rationalen Begründung 
2.4 kognitive Ziele 
2.5 affektive Ziele 
2.6 psychomotorische Ziele 
3.0 Inhalt 
3.I kognitiver Inhalt 
3.2 affektiver Inhalt 




4.4 Elemente der Unterrichtsstrategien 
4.5 Effektivität 
5.0 Voraussetzungen 
5.1 physische Charakteristika der Schüler 
5.2 Lehrercharakteristika 
5.3 Schule 
5.4 Charakteristika der Gemeinde (community) 
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5.5 Verhältnis zu anderen Elementen des Curriculum 
6.0 Evaluation 
6.1 Herkunft der Evaluationsdaten 
6.2 vorausgesagte und eingetroffene Wirkungen 
6.3 Vergleiche 
6.4 empfohlene Verwendung 
7.0 Hintergrund der Materialentwicklung 
7.1 die für die Materialien verantwortlichen Institutionen undIoder Personen 
7.2 Dauer und Finanzierung des Projekts 
7.3 Dissemination 
7.4 angeschlossene Programme 
8.0 Hintergrund der Analyse 
8.1 Charakteristika des Analysierenden 
8.2 Bedingungen dieser Analyse 
8.3 Auswahl der Materialien 
8.4 Literatur zum Curriculum 
8.5 Einstellungen und Meinungen des Analysierenden 
Für das Ergebnis der Deskription und der Beurteilung von Curricula ist 
die Präzisierung dieses Bezugsrahmens entscheidend. Die Präzisierung kann 
durch Kriterien erfolgen, die zum Beispiel ein liberal-konservatives Gesell- 
schaftssystem bei 2.1. zum Bezugssystem nehmen, oder aber durch Kriteri- 
en, die eine emanzipatorische politische Bildung zum Ziel haben. Ähnliches 
gilt für die anderen Kategorien, für die der Bezugsrahmen jedesmal spezifi- 
ziert werden muß. 
Das Curriculum-Material-Analyse-System enthält Voraussetzungen dar- 
über, was ein Curriculum ist und wie es beschaffen sein sollte; aus ihnen 
geht ferner hervor, daß das CMAS im Zusammenhang mit den curricularen 
Reformen der politisch-sozialwissenschafüichen Erziehung in den USA 
entstanden ist. So machen zum Beispiel die Kategorien 2.4 bis 2.6 Aussagen 
über Lernziele, die von einem an der Bloomschen Taxonomie orientierten 
Vorverständnis ausgehen, das nicht als das Modell für Curriculumentwick- 
lung angesehen werden darf (vgl. z. B. das Humanities Project des Schools 
Council in England), obwohl es die Curriculumentwicklung in den New 
Social Studies entscheidend beeinflußt hat. Das vorgelegte Curriculum-Ma- 
terial-AnalyseSystem bedarf also in anderen geseilschaftlichen und päd- 
agogischen Kontexten einer Modifikation im Hinblick auf die zugrunde ge- 
legten Kriterien und auf die Relevanz der einzelnen Kategorien für die 
Curriculumentwicklung. 
Mit dem CMAS ist ein Verfahren intrinsischer Evaluation entwickelt 
worden, das eine wesentliche Hilfe für die Evaluation von Curriculumma- 
terialien darstellt. Denn seine Kriterien sind evaluative, die zum größten 
Teil analytisch und nur schwer, zum Teil gar nicht mit Verfahren der Er- 
gebnisevaluation überprüft werden können. Daraus sollte man jedoch kei- 
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nen generellen Unterschied zwischen Curriculum-Material-Analyse und 
Evaluation ableiten und Evaluation terminologisch auf Ergebnisevaluation 
begrenzen (vgl. z. B. Tom 1970), da beide Ansätze insofern evaluativ sind, 
als Evaluation die Sammlung und Verarbeitung von Informationen über 
ein Curriculum mit dem Ziel seiner Beschreibung und Bewertung ist, um 
angemessene Entscheidungen in bezug auf dieses Curriculum zu treffen. 
7.4. Ctrrriculare Fallstudien 
In1 Laufe der letzten beiden Jahre ist in der BRD das Interesse an materia- 
lisierten Curricula erheblich gestiegen. Denn curriculare Konkretisierungen 
fehlen hier bislang. Deshalb wurden auch bereits einige politisch-sozialwis- 
senschaftliche Curricula in der BRD vorgestellt (z. B. Lange-Quassowski 
1972); zum Teil versuchte man sogar, sie zu adaptieren (z. B. Sitte 1972 
und Schwenk/Kick/Umbach 1973), bzw. erwägt man eine Adaptation (vgl. 
z. B. Geipel 1971; Edelstein 1972 b). In diesem Interesse an konkreten Cur- 
riculumprojekten und den Problemen ihrer Dissemination spiegelt sich das 
aus einer Kritik der Robinsohnschen Curriculumschrift entstandene neue 
Verständnis von Theorie und Praxis in der Curriculumentwicklung, das 
eine Aufwertung der Praxis mit sich bringt und der Theorie einen unmittel- 
baren Bezug zur Praxis abfordert. Daher kommt der Beschreibung und Be- 
wertung ausgewählter Curriculumprojekte eine erhebliche Bedeutung für 
die Curriculumentwicklung in der politischen Bildung in der BRD zu. 
Denn schließlich bilden sie das Ergebnis der theoretischen Diskussionen 
(vgl. die vorausgegangenen Kapitel), die zur Reform der politisch-sozial- 
wissenschaftlichen Bildung in den Schulen führen sollen. Um mehrere An-
sätze der Curriculumentwicklung deutlich werden zu lassen, sollen hier 
sechs Projekte beschrieben und beurteilt werden. Dabei wird es sich zeigen, 
daß trotz einiger gemeinsamer Grundüberzeugungen die Projekte recht un- 
terschiedlich sind und diejenigen zu einer kritischen Auseinandersetzung 
anregen, die selbst als Lehrer oder Wissenschaftler in der Curriculument- 
wicklung stehen. Bei der Auswahl der Curricula ging es darum, im Rahmen 
der großen curricularen Projekte didaktisch möglichst unterschiedlich 
stmkturierte Curricula zu berücksichtigen, die das gesamte Spektrum der 
Curriculumentwicklung in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung 
in den USA deutlich machen. 
Im einzelnen sollen folgende Curricula analysiert werden: 
I.  Justice in Urban America Series (JUA), 
2 .  Sociological Resources for the Social Studies (SRSS), 
3. American Political Behavior (APB), 
4. Holt Social Studies Curriculum (HSSC), 
5. The Taba Social Studies Curriculum Project (TSSCP), 
6 .  Harvard Social Studies Project (HSSP). 
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Die Curricula wurden so ausgewählt, daß die ersten drei Beispiele für 
Projekte sind, die sich an.einer sozialwissenschaftlichen Disziplin orientie- 
ren, die folgenden zwei Curricula einen multi- bzw. interdisziplinären 
Ansatz darstellen und daß das letzte Projekt einen in besonderem Maße 
konfliktbezogenen Ansatz zu realisieren sucht. 
Bei der Analyse dieser Curricula erhob sich die Frage, inwieweit zu ihrer 
Beschreibung und Kritik die oben dargestellten Analysesysteme verwendet 
werden sollten, bzw. inwieweit man einen einheitlichen Kriterienraster für 
alle Curricula benutzen sollte. Eines der Instrumente in der vorliegenden 
Form zu benutzen und so einen Kriterienraster an alle Curricula anzulegen, 
empfahl sich nicht. Denn die Aufgabe dieser Einzeluntersuchungen besteht 
darin, die Curricula möglichst angemessen zu beschreiben und zu beurtei- 
len, wozu auch unterschiedliche Kriterien und Fragen erforderlich sind. 
Der Vergleich der Curricula, auf den die obigen Analyseinstrumente z i e  
len, war daher kein zentrales Kriterium für die folgende Analyse. Dennoch 
wurden die in den einzelnen Instrumenten entwickelten Kriterien bei der 
Analyse aller Curricula berücksichtigt. Für unseren Zusammenhang sollen 
die folgenden vier Fragenkomplexe in bezug auf jedes Curriculum behan- 
delt werden: 
I. Entstehung des Projekts; 
2. Charakteristika des Curriculum; 
3 .  Darstellung und Kritik von Zielen, Inhalten, lerntheoretischen Annah- 
men, Unterrichtsstrategien, Evaluationsverfahren und anderen wichtigen 
Elementen des Curriculum; 
4. Beurteilung des Curriculum. 
7.4.1. Justice in Urban American Series 
(9.-I z.Klasse) 
I .  Entstehung des Projekts 
Dieses Curriculum, das sich an die neunte bis zwölfte Klasse wendet, wurde 
von der Chicago Bar Association and Law in America Society Foundation 
nach mehr als sechseinhalb Jahren Entwicklungszeit fertiggestellt'q. Seine 
Adressaten sind vor allem die Mittelschichtkinder, die in den großen 
Städten der USA leben. Es ist so konzipiert, daß es keine spezielle Lehrer- 
fortbildung erfordert, obschon die Law in American Society Foundation 
Fortbildungskurse anbietet. 
Justice in Urban Arnerican Series ist eines der wenigen Projekte der So- 
cial Studies, das rechtskundliche Fragen ausdrücklich thematisiert (vgl. 
auch Quigley 1967), und dürfte daher für entsprechende Ansätze und Ver- 
suche in der BRD sehr interessant sein. 
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2 .  Charakteristika des Curriculum 
Als Bezugswissenschaft liegt dem Curriculum die Rechtswissenschaft unter 
besonderer Berücksichtigung der Beziehungen zwischen Individuum und 
gesamtgesellschaftlicher Rechtsstruktur zugrunde. Die Bezeichnung >Justice 
in Urban American Series< zeigt, da5 das Projekt die rechtlichen Probleme 
im urbanen Amerika behandelt; so werden zum Beispiel die ethnischen und 
politischen Spannungen und Konflikte zwischen den innerstädtischen und 
den Vorortbezirken erörtert. Für die Behandlung aller curricularen Einhei- 
ten wird ein Jahr veranschlagt. In diesem Zeitraum sind Lehrer und Schü- 
ler durch den sequentiellen Aufbau der Materialien relativ festgelegt, so 
dai3 ein Abweichen von der Struktur des Curriculum schwierig ist. 
3. a) Ziele 
Dieses Curriculum soll die Schüler in die für das Leben in den Städten 
wichtigsten Bereiche des Rechts einführen. Dabei sollen sie eine allgemeine 
Wertschätzung des >Rechts im weitesten Sinne< entwickeln und seine Be- 
deutung für ihr Leben verstehen. Das Curriculum beabsichtigt nicht, Re- 
geln, gesetzliche Definitionen oder Rechtstheorien zu vermitteln, sondern 
will die Schüler erfahren lassen, welche Funktion das amerikanische 
Rechtssystem erfüllt und wie es sich in den Städten auswirkt. Dementspre- 
chend werden vier Gruppen von Lernzielen gebildet: 
-kognitive Fertigkeiten, 
-Einstellungen und Werte, 
-heuristisches Lernen, 

-Fakten, Prinzipien und Generalisationen aus der Rechtswissenschaft. 

Unter den von den Schülern zu erreichenden kognitiven Fähigkeiten 
werden solche verstanden, die man braucht, um Gesetze zu verstehen und 
bestimmte Situationen auf ihre rechtlichen Implikationen hin zu untersu- 
chen. Z u  den Einstellungen und Werten, die die Schüler dem Recht gegen- 
über entwickeln sollen, gehören zum Beispiel Achtung, Vertrauen und eine 
optimistische Haltung im Hinblick auf die Möglichkeiten, das Recht zu ver- 
ändern. Das Ziel, Verfahren und Techniken heuristischen Lernens zu erwer- 
ben, ist eng mit den kognitiven Zielvorstellungen verbunden; es schließt 
das Definieren von Problemen, Formulieren von Fragen, Lokalisieren 
und Klassifizieren von Informationen, das Bewerten von Ideen und das 
Formulieren von Verallgemeinerungen ein. Fakten, Prinzipien und Verall- 
gemeinerungen müssen aus der Rechtswissenschaft abgeleitet und ihre An- 
wendung in bestimmten Situationen geübt werden, so da5 die Schüler mit 
ihnen vertraut werden. Für die Mehrzahl curricularer Einheiten sind die 
Lernziele nicht als Verhaltensziele angegeben; sie sind jedoch im Lehrer- 
handbuch formuliert. So finden sich im Kapitel )Werbung und Krediti in 
der Einheit )das Recht und der Verbrauchen z. B. folgende Ziele: 
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1.Kenntnis davon, daß ein Verkauf Zusagen auf Seiten des Käufers und 
Verkäufers enthält; 
2. Kenntnis davon, daß die Zusagen mündlich oder schriftlich sein können; 
3 .  Kenntnis über eine schriftliche Zusage oder einen Vertrag; 
4. Kenntnis der verschiedenen Arten von Verkauf; 
5. Kenntnis darüber, welche Vor- und Nachteile ein Barkauf bzw. ein Kre- 
ditkauf hat; 
6. Kenntnis über die Unterschiede zwischen den verschiedenen Kreditprak- 
tiken; 
7. Kenntnis davon, daß man bei Kreditkauf hohe Zinsen zahlt. 
b) Inhalte 
Der Inhalt des Curriculum umfaßt fünf Bereiche, in denen gewisse rechtli- 
che Grundkenntnisse behandelt werden, die nach Meinung der Curriculum- 
entwickler für Jugendliche unerläßlich sind, die in Städten wohnen. 
I. Law und the City 




a) der Gebrauch politischer Macht, 





2. Crimes and jhcstice 
Hier werden den Schülern die Situationen von Verbrechern und ihre Be- 
strafung vor Augen geführt; sie werden mit den unterschiedlichen Ansich- 
ten über Verbrechensbekämpfung bekannt gemacht und erfahren etwas 
über die Rechte von Angeklagten. 
3. Law und the Consumer 
Die Einheit konzentriert sich auf die wenig informierten Käufer, insbeson- 
dere auf solche, die nur über geringe finanzielle Mittel verfügen. Sodann 
werden Themen wie Konsequenzen irreführender Reklame, Kreditkosten, 
Verträge, Versicherungen behandelt. Dabei werden die Rechte des Ver- 
brauchers deutlich gemacht und Mittel zu seinem Schutz gezeigt. 
4. Poverty und Welfare 
Hier wird der Wohlfahrtsstaat unter rechtlichen und soziologischen Aspek- 
ten untersucht. Ausführlich werden Ausmaß, Auswirkungen und Gründe 
der Armut und das Wachstum des Wohlfahrtssystems behandelt. 
5 .  Landlord und Tenant 
In dieser Einheit soll der Schüler verstehen lernen, wie die rechtlichen Be-
ziehungen zwischen Mieter und Vermieter geregelt sind. Dabei ist das 
Gleichgewicht der Rechte und Pflichten zwischen beiden Parteien der 
leitende Gesichtspunkt für die Organisation des Inhalts. Die Curriculum- 
materialien enthalten Zusammenfassungen und Zitate von Gesetzen, Ur- 
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teilssprüchen, geographische Daten, Tabellen, Modellen, Reproduktionen 
gesetzlicher Dokumente etc. Zu den Materialien gehören jedoch keine Tests 
und andere Hilfsmittel zur Beurteilung der Schülerleistungen. 
C) Unterrichtsstrategien 
Im Curriculum sollen die Schüler den Prozeß kennenlernen, in dem Gesetze 
entstehen. Denn dieser bietet ein Modell für einen erfolgreichen Lernpro- 
zeß, in dem kritisches Denken angeregt wird. Dabei gilt es, Probleme zu 
definieren, Fragen zu formulieren, Informationen zu lokalisieren und zu 
klassifizieren, Ideen zu bewerten und zu Generalisationen zu kommen. Das 
heißt: 
a) Die Schüler lesen ein Problem (juristischer Fall, hypothetische Situa- 
tion) ; 
b) sie drücken ihre Meinung über ein Problem aus, spekulieren über das 
Ergebnis und diskutieren das Problem mit anderen Schülern; 
C) sie diskutieren die Fragen des Lehrers; 
d) sie informieren sich über relevante Fragen durch eigenes Lesen. 
Dabei ergibt sich folgendes unterrichtliche Interaktionsschema: 
Lehrer-Schüler-Handlung Schüler-Schüler-Interaktion 
Darlegung, Führung, Gruppendiskussion, Debatte, Spiele, 
Fragen, Bewertung Planspiele, Rollenspiele 
Lehrer-Schüler-Interaktion Schülerhandlung 
Diskussion, Fragen Lesen, Schreiben, selbständiges 
Arbeiten, Fallstudien 
4. Beurteilung des Curriculum 
Das Curriculum geht von der Bedeutung aus, die dem Recht in der venval- 
teten Welt der großen Städte zukommt, und versucht, den Schülern die ent- 
sprechenden Grundbegriffe zu vermitteln, mit deren Hilfe sie sich in der 
amerikanischen Gesellschaft zurechtfinden können. Das Curriculum hat 
eine stark pragmatische Ausrichtung. Es beabsichtigt, den Schülern Rechts- 
kenntnisse als Lebenshilfe zu vermitteln; denn sie fehlen bei Jugendlichen -
vor allem aus den Unterschichten - oft weitgehend. Einer Einführung in 
diese Bereiche des Rechts kommt daher auch eine im Rahmen politischer 
Sozialisation erhebliche Bedeutung zu. Allerdings liegt in der pragmati- 
schen Ausrichtung des Curriculum auch der Versuch, die Jugendlichen in 
den Städten (in den Innercity-Bezirken) zu disziplinieren. Das heifit, die 
Vermittlung dieser Rechtsanschauungen, die sich an den Interessen der Mit- 
telklasse orientieren, regt eine kritische Sicht der sozialen Verhältnisse in 
den amerikanischen Städten nicht an. So bekommt das Curriculum einen in 
politischer Hinsicht unkritischen, affirmativen Charakter, wenn zum Bei- 
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spiel in der Einleitung von >Poverty and Welfare< nicht nach der systemsta- 
bilisierenden Funktion der Wohlfahrt gefragt und nicht die gesamtgesell- 
schaftliche Funktion entsprechender Gesetze reflektiert wird. 
Wenn lediglich die Kenntnis vermittelt werden soll, wie man sich in ei- 
nem bestehenden geordneten System verhalten muß, um auf möglichst we- 
nig Widerstände zu stoßen, und nicht zugleich die politische Funktion des 
Rechtssystems durchschaubar gemacht wird, wird man ein Curriculum un- 
ter emanzipatorischer Zielsetzung als unzureichend ansehen müssen. Kriti- 
scher ist in dieser Hinsicht ein Lehrbuch, das von Quigley (1967) entwik- 
kelt wurde und das auch den interkulturellen Vergleich (USA-England) 
und die kulturelle und politische Abhängigkeit von Rechtssystemen deut- 
lich machtJ03. 
7.4.2. Social Resources for the Social Studies 
Episodes in Social Znquiry 
(10.-12. Klasse) 
I .  Entstehung des Projekts 
Die SRSS sind ein Projekt der American Sociological Association und ge- 
hören damit zu den Curricula, in denen die sozialwissenschaftliche Orien- 
tierung dominiertl04. Es wurde unter der Federführung von Soziologen 
mit Hilfe von Lehrern und Erziehungswissenschaftlern zwischen 1964 und 
197I nach einer Planungsarbeit seit 196 I entwickelt. Seine Finanzierung 
erfolgte im Rahmen des Course Content Improvement Program der Natio- 
nal Science Foundation. Das Curriculum wird durch zwei weitere Projekte 
ergänzt, eine Reihe von sechs Taschenbüchern, Readings in Sociology, und 
einem einsemestrigen Kurs, Inquiries in Sociology, die beide 1972 erschienen 
sind, bei dem auch die anderen Materialien zu erhalten sind. 
2. Charakteristika des Curriculum 
Die Episoden des Curriculum bilden »einen Satz von Unterrichtsmaterial, 
der eine kurze, dramatische und erhellende, unmittelbare Begegnung mit 
gesellschaftlichen Daten bewirkt(~~~5.  In den 23 Heften werden wichtige 
gesellschaftliche Probleme behandelt; es werden Daten und andere Infor- 
mationen für zahlreiche Lernaktivitäten zur Verfügung gestellt, in deren 
Verlauf die Schüler sich mit den einzelnen Themen vertraut machen kön- 
nen. Im allgemeinen werden für die Behandlung jedes Themas etwa zwei 
Wochen veranschlagt. Themen der Episoden sind z. B.: 
-The Incidence and Effects of Poverty in the United States (44 S.); 
-Testing of Truth: A Study of Hypothesis Evaluation (28 S.); 
-Social Mobility in the United States (57 S.); 
-Leadership in the American Society: A Case Study of Black Leadership 
(66 S.); 
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-Images of People (26 S.). 
In diesen Heften sind eine Reihe von Fotos, Zeichnungen und Schaubil- 
dern enthalten. Zu den meisten Heften sind Lehrerhandreichungen entwik- 
kelt worden, die dem Lehrer einige weitere Kenntnisse und methodische 
Hinweise geben sollen. Darüber hinaus werden Schallplatten und Transpa- 
rente angeboten. Sie sollen die Mannigfaltigkeit der Lernaktivitäten erhö- 
hen, die in der Mehrzahl auf den Prinzipien heuristischen Lernens beruhen, 
obwohl die Rolle des Lehrers als des Initiators von Lernprozessen sehr be- 
tont wird (vgl. auch Gebert 1973). 
3 .  a) Ziele 
In der Einleitung zu dem SRSS heißt es: 
»Das Hauptziel des SRSS besteht darin, bessere Unterrichtsmaterialien 
zu entwickeln, die für die Soziologie als eine wissenschaftliche Disziplin 
charakteristisch sind und leicht in die politisch-sozialwissenschaftlichen 
Kurse integriert werden können. Die Materialien bieten den Schülern die 
Gelegenheit, Soziologie unmittelbar zu erfahren -Schüler nehmen an Feld- 
operationen teil, in denen sie Fakten durch entsprechende Verfahren Sam- 
meln, klassifizieren und verarbeiten~106. 
Hier werden zwei curriculare Ziele angegeben, die für das Projekt be- 
stimmend sind: 
Einführung in die Inhalte und in die Methoden der Soziologie. Es fehlen 
Zielangaben, die in bezug auf die Gesellschaft bzw. den einzelnen Schüler 
formuliert sind. Allen Zielen liegen die Werte der amerikanischen plurali- 
stischen Gesellschaft zugrunde, die nicht hinterfragt werden und die eher 
ein affirmatives Verhältnis des Curriculum zur Gesellschaft verraten. Doch 
werden weder die Zielvorstellungen noch die Vorstellungen von Gesell- 
schaft und Individuum, die dem Projekt zugrunde liegen, so deutlich ange- 
geben, daß sie einer Kritik von seiten der Schüler unmittelbar zugänglich 
sind. Soweit die Ziele formuliert werden, sind sie weitgehend kognitiv, ei- 
nige beziehen sich darüber hinaus auf die Entwicklung von Fextigkeiten, 
während affektive Ziele kaum angegeben werden. 
b) Inhalte 
Die Inhalte des Curriculum stammen aus der Soziologie unter Berücksichti- 
gung einiger Nachbardisziplinen. Die Aufgabe dieser Wissenschaft wird im 
politisch-sozialwissenschaftlichen Unterricht so bestimmt: »Die Aufgabe 
der Soziologie ist es, verschiedene gesellschaftliche Strukturen, d. h. unter- 
schiedliche Muster menschlicher Beziehungen zu beschreiben und zu erklä- 
ren« 1°7. 
Die dazu benötigten curricularen Inhalte werden in Form kleiner Artikel 
dargeboten; sie zielen weitgehend auf die Vermittlung kognitiven Wissens 
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Eine nähere Spezifikation der zu erlernenden kognitiven und affektiven 
Inhalte findet dabei nicht statt; sie soll vielmehr während des heuristischen 
Lernens erfolgen, in dem eine Synthese zwischen kognitiven und affektiven 
Elementen stattfinden soll. 
Dieser auf den Erwerb soziologischer Kenntnisse gerichtete Prozeß wird 
selbst im wesentlichen als der curriculare Inhalt der Materialien angesehen. 
Dabei konzentriert man sich auf den Erwerb von soziologischen Grundbe- 
griffen, Generalisierungen und Strukturen. Zu ihnen gehören aus der Ein- 
heit »Social Mobilityu U. a.: Soziale Schichtung, gesellschaftliche Klasse, 
Sozialstatus. Der angestrebte Lernprozeß umfaßt das Sammeln von Daten, 
Formulieren von Hypothesen und ihre Bewertung. Das zugrunde geleg- 
te Verständnis von der Funktion curricularer Inhalte ist insofern begrenzt, 
als nur selten versucht wird, das gesellschaftlich-politische Verhalten der 
Schüler zu verändern. So beabsichtigen die Materialien z. B. kaum, die 
Schüler zu politischem Handeln zu motivieren. Die curricularen Inhalte 
zielen lediglich auf schulisches Lernen im engen Sinne, nicht jedoch auf die 
Vorbereitung verantwortlichen gesellschaftspolitischen Handelns. 
C) Lerntheorien und Unterrichtsstrategien 
Dem Curriculumprojekt liegen die Lerntheorien heuristischen Lernens zu- 
gmnde (vgl. Kap. 6). Man bemüht sich darum, die Verfahren des indukti- 
ven Lernens durch die Materialien zu stimulieren, obwohl die Notwendig- 
keit deduktiven Vorgehens in manchen Lernsituationen auch nicht geleug- 
net wird. Ober heuristisches Lernen heißt es in den Materialien: Es 1). .. 
fördert die Partizipation, zwingt dazu, die Relevanz der gestellten Proble- 
me zu bedenken und fördert ein Engagement für die Aufgabe, die nicht so 
leicht von konventionellen Unterrichtsmustern erfüllt wird. Partizipation, 
Relevanz und Engagement für die anstehenden Aufgaben wiederum för- 
dert das Lernen und verbessert die Erinnerungsfähigkeit«'~*.Für einige 
Episoden bedeutet das, die Schüler sollen bei ihrer Behandlung lernen, die 
Probleme und ihre Lösungen selbst zu entdecken; die Lehrer sollen dabei 
lediglich durch Beratung in entsprechenden Lernsituationen behilflich 
sein. Nach Auffassung der Curriculumentwickler wird so den Schülern un- 
terrichtliche Mitbestimmung gewährt. Die im Rahmen der Episoden ange- 
regten Lernprozesse sind weitgehend Gruppenlernprozesse, die nur wenig 
die individuellen Unterschiede zwischen den Schülern berücksichtigen. 
d) Voraussetzungen 
Die Episoden des SRSS enthalten verschiedene Inhalte und können von den 
Lehrern in unterschiedlichem Kontext mit Schülern der 10.-I 2. Klasse be- 
nutzt werden. Sie enthalten für manche Lehrer neue Inhalte und Unter- 
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richtsverfahren und stellen einige neue Anforderungen an sie, ohne sie je- 
doch zu überfordern. Im allgemeinen sind die Episoden besonders für Kin- 
der der Mittel- und Oberschicht, weniger jedoch für Kinder der Unter- 
schicht geeignet und haben daher durchaus eine schichtenspezifische Aus- 
richtung. 
4.  Beurteilung des Curriculum 
Das Curriculum versucht, den Schülern einige soziologische Grundkonzep- 
te zu vermitteln, die zum Verständnis einzelner gesellschaftlicher Probleme 
beitragen sollen. Leider ist das zugrunde gelegte Verständnis von Soziologie 
durch den ausschließlichen Bezug auf den Positivismus zu begrenzt, um zu 
politischer Bildung unter emanzipatorischer Zielsetzung beizutragen. Dar- 
an ändert auch die Ausrichtung der Episoden auf die Förderung heuristi- 
schen Lernens nichts. Der ))offene« Charakter der Materialien legt es nahe, 
sie in unterschiedlichen didaktischen Situationen zu verwenden. Die damit 
gegebene geringe Vorstrukturiertheit der Materialien stellt allerdings dafür 
erhebliche Anforderungen an die Lehrerfortbildung. Trotz ihrer inhaltlich 
affirmativen Tendenz stellen die Sociological Resources for the Social Stu- 
dies curriculare Materialien dar, die für die amerikanische Schule bereits 
eine Verbesserung bedeuten. 
7.4.3. American ~oli t ical  Behavior 
(9.-I 2. Klasse) 
I .  Entstehung des Projekts 
Das Curriculum )American Political Behaviou wurde vom High School 
Curriculum Center in Govemment an der Indiana University unter Lei- 
tung von Howard Mehlinger und John Patrick e n t ~ i c k e l t ' ~ .  An ihm wa- 
ren neben fünfzehn weiteren Wissenschaftlern (vor allem Politologen) 
sechsundvierzig Lehrer (vor allem bei der Evaluation) beteiligt. Die Finan- 
zierung des Projekts erfolgte von 1967-1971 durch das USOE; die Kosten 
beliefen sich auf Ca. zoo ooo Dollar. Für das Curriculum ist eine spezielle 
Lehrerfortbildung nicht erforderlich. Gegenwärtig wird zur Ergänzung des 
1972 publizierten Curriculum ein Einjahresprogramm für Sekundarschüler 
)American and Comparative Political System< entwickelt. 
2.  Charakteristika des Curriculum 
Die Autoren gingen von der Beobachtung aus, da5 sich der politische Un- 
terricht in der neunten Klasse im letzten Vierteljahrhundert in den ameri- 
kanischen Schulen kaum geändert hat und in hohem Maße dem gegenwär- 
tigen Erkenntnisstand der Politikwissenschaft unangemessen ist. Deshalb 
sollte das einjährige Curriculum >American Political Behaviorc entwickelt 
werden, das in der ganzen Sekundarstufe unterrichtet werden kann und das 
sich mit der Vermittlung der Grundlagen politischen Verhaltens dem Er- 
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kenntnisstand der Politikwissenschaft anzunähern versucht. Dazu gehört, 
daß den Schülern die zahlreichen Determinanten politischer Sozialisation 
bewußt gemacht werden, damit sie ihr politisches Verhalten im gesell- 
schaftlichen Kontext angemessen bestimmen können. Unter politischer So- 
zialisation verstehen die Autoren in erster Linie die Sicherung der Stabilität 
des pluralistischen Systems. Dieses Ziel wird durch ~ o r s t e l l u n ~ e n  über die 
Notwendigkeit der Veränderung der gesellschaftlichen Realität zur Rea- 
lisierung von mehr sozialer Gerechtigkeit, Chancengleichheit und individu- 
eller Freiheit ergänzt. Das vorgelegte Curriculum besteht aus einem Text- 
buch für den Schüler (auch in zwei Teilen erhältlich), einem Lehrerhand- 
buch, Tests, Planspielen, Diapositiven, Transparenten und Tonbändern. 
Der Schwierigkeitsgrad dieser curricularen Materialien ist hoch, weswe- 
gen sie sich für Unterschichtkinder wahrscheinlich nur wenig eignen. Die 
einzelnen Abschnitte des Materials sind relativ hierarchisch strukturiert, 
das heißt, die verschiedenen curricularen Einheiten sind inhaltlich und me- 
thodisch eng aufeinander bezogen. So bauen zum Beispiel die schwierigeren 
Einheiten auf den leichteren auf und verlangen entsprechende Vorarbeiten, 
um verstanden werden zu können. 
3 .  a) Ziele 
Ausgehend von den Ergebnissen der Sozialisationsforschung, die gezeigt 
haben, daß die amerikanischen Jugendlichen Werte, Vorstellungen, Fertig- 
keiten und Kenntnisse aus vielen z. T. sehr heterogenen Quellen erwerben, 
schreiben die Autoren der politischen Bildung die Aufgabe zu, den Schü- 
lern behilflich zu sein beim Erwerb von: 
(a) Begriffen, die ihnen dazu helfen, ihrer politischen Umwelt eine größere 
Bedeutung beizumessen, und 
(b) Untersuchungsverfahren, die Sozialwissenschaftlern helfen, begründete 
Urteile über politische Phänomene zu fallen (Lehrerhandbuch, 2). 
Dabei gilt es, die folgenden allgemeinen Ziele zu verwirklichen: 
I. Verbesserung der Fähigkeit der Schüler, politisch relevante Erfahrungen wahr- 
zunehmen; 
2. die Fähigkeit der Schüler zu erhöhen, politisch relevante Erfahrungen zu machen; 
3 .  die Fähigkeit der Schüler zu entwickeln, Informationen zu organisieren und zu 
interpretieren; 
4. die Formulierungsfähigkeit der Schüler zu entwickeln, Begriffe, Beschreibungen 
und Erklärungen über politisches Verhalten zu verwenden; 
5 .  die Fähigkeit der Schüler zu entwickeln, Werte rational zu reflektieren und be- 
gründete Werturteile zu treffen; 
6. den Schülern die Wertschätzung wissenschaftlicher Verfahren für die Verifika- 
tion von faktischen Ansprüchen und für die rationale Analyse von Wertansprü- 
chen zu vermitteln; 
7. Verbesserung der Fähigkeit der Schüler, die Vor- und Nachteile verschiedener 
Arten politischer Aktivitäten einzuschätzen; 
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8. Verstärkung politischer Anschauungen wie die Achtung der Rechte von Indivi- 
duen, Anerkennung der Mehrheitsrechte, Anerkennung staatsbürgerlidier Ver- 
antwortung (Lehrerhandbuch, 2). 
Die Ziele finden ihre Konkretisierung, wie bereits erwähnt, in jeder Lek- 
tion. So werden etwa für das Kapitel A der ersten Einheit, »Vier Fallstudien 
politischen Verhaltenscc, die folgenden Ziele genannt: 
I. Die Schüler sollen darüber nachdenken, was politisches Verhalten ist und warum 
Menschen sich politisch verhalten; 
2. Die Schüler werden motiviert, ihre Ansicht über politisches Verhalten mit den 
Ergebnissen einer nachfolgenden Diskussion über die Bedeutung von politischem 
Verhalten zu vergleichen (Lehrerhandbuch, 18). 
Ähnlich werden die weiteren Zielangaben formuliert. Dabei können sie 
(etwa in Einheit 3, Kapitel 10) außerordentlich präzise sein. Diese Ziele 
werden durch die Empfehlung von evaluativen Verfahren, die zu ihrer Er- 
reichung dienen können, ergänzt, so daß auch der weniger selbständige 
Lehrer eine didaktische Führung erhält. 
b) Inhalt 
Der Inhalt des Curriculum bezieht sich -wie bereits angedeutet - weitge-
hend auf Elemente, die für das Verständnis und die Veränderung politi- 
schen Verhaltens in den USA wichtig sind. Dabei ist er so ausgewählt, daß 
er den Schülern zur Strukturierung der bei ihnen zum Teil bereits vorhan- 
denen Kenntnisse helfen bzw. dazu dienen kann, die an sie von den zahlrei- 
chen Sozialisationsmedien herangetragenen Faktoren zu verarbeiten. Ein 
großes Gewicht ist dabei auf die Vermittlung von Grundvorstellungen und 
Genevalisationen gelegt, die z. T. interdisziplinäre Dimensionen haben. So 
spielt z. B. neben der Politikwissenschaft, der Soziologie und der Sozial- 
psychologie auch die Geschichte eine gewisse Rolle. Dabei besteht ein we- 
sentliches Anliegen darin, Kenntnisse und Methoden der Politikwissen- 
schaft Sekundarschülern zugänglich zu machen. Das heuristische Lernen 
wird als Teil des Inhalts des Curriculum angesehen. Neben der Betonung 
der eher kognitiven Aspekte des Curriculum wird auch der affektiven Di- 
mension, den Werten und der Vorbereitung von Handlungsdispositio-
nen, eine erhebliche Bedeutung zugesprochen. 
Im einzelnen werden für die 5 Einheiten des Curriculum und die dazuge- 
hörigen 2I Kapitel die folgenden Ziele und Inhalte bestimmt: 
I .  Einführung in das Studium politischen Verhaltens 
In  diesem Abschnitt soli den Schülern Verständnis für politisches Handeln 
vermittelt werden; sie sollen mit dem sozialwissenschaftlichen Ansatz für 
das Studium der Politik vertraut gemacht werden und Verfahren kennen- 
lernen, rationale Urteile zu fallen und politische Entscheidungen zu treffen. 
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2 .  Ähnlichkeiten und Unterschiede im politischen Verhalten 
Die Schüler sollen erkennen, welche gesellschaftlichen Faktoren politische 
Einstellungen und politisches Verhalten beeinflussen. Dazu sollen Grund- 
vorstellungen und Begriffe, wie persönlichkeit, Rolle, sozioökonornischer 
Status, Kultur, Sozialisation, ethnische Verhaltensunterschiede, erworben 
werden. 
3.  Wählen und Wahlverhalten 
Die Schüler sollen erkennen, wie gesellschaftliche und psychologische Fak- 
toren das Wahlverhalten beeinflussen. Sie sollen die formalen und infor- 
mellen Regeln und Vereinbarungen erörtern, die den Wahlprozeß in der 
Gesellschaft bestimmen. Ferner gilt es, die Unterschiede zwischen den gro- 
ßen Parteien und ihren Einfluß auf das Wahlverhalten herauszuarbeiten. 
4 .  Politische Entscheidungsträger 
Die Schüler sollen die politischen Rollen der folgenden Vertreter der Öf- 
fentlichkeit verstehen lernen: Präsident, Parlamentarier, Beamte der Ver- 
waltung und Richter. Dabei sollen sie Einblick in die Rechte und Pflichten 
jedes Entscheidungsträgers, seiner Rolle und der damit verbundenen Ent- 
scheidungsprozesse gewinnen. 
5.Nichtöffentliche Träger politischer Gewalt 
Die Schüler sollen erfahren, daß es neben den Vertretern der Öffentlichkeit 
auch Individuen und Gruppen gibt, die einen erheblichen Einfluß auf die 
Politik der Regierung haben, ohne entsprechend legitimiert zu sein. Zu die- 
'sen Personen gehören die Vertreter von Interessengruppen, die Nachrich- 
tenkommentatoren, bestimmte Experten und die Führer der Parteien. 
C) Unterrichtsstrategien 
In Obereinstimmung mit den unterschiedlichen Zielen und Inhalten werden 
verschiedene Lernstrategien und didaktische Organisationsformen entwik- 
kelt. Es lassen sich vier grundlegende analytisch-methodische Kategorien 
unterscheiden, denen bestimmte Hypothesen über den optimalen Verlauf 
von Lernprozessen zugrunde liegen. Diese Unterrichtskategorien sind: 
I .  Konfrontation 
(a) mit dem Ziel, die Aufmerksamkeit anzuregen, . . 
(b) zu motivieren, 
(C) Spekulationen zu entwickeln oder Hypothesen zu formulieren. 
2 .  Beispiele für Gesetmäßigkeiten 
(a) für die systematische Entwicklung,von Ideen, Fertigkeiten, 
(b) für das Testen von Hypothesen. 
3 .  Anwendung 
(a) vertrauter Ideen, vorher erworbener Informationen und Fertigkeiten, 
(b) von Hilfen zur Beurteilung des Grades der Lernzielerreichung. 
4 .  Werturteile-politische Entscheidungen 
(a) einen empirischen Kontext nach seinem Wert befragen, 
(b) rationale Werturteile abgeben. 
In den für die Konfrontation bestimmten Abschnitten sollen die Schüler 
mit. einem bestimmten Problem oder Thema, wie etwa Teilnahme an öf- 
fentlichen Wahlen, bekannt gemacht werden. So dienen vier kurze 
Beispiele dazu, die Schüler mit den folgenden beiden Problemen vertraut 
zu machen: Was ist politisches Verhalten? Warum müssen sich die Men- 
schen politisch verhalten? Mit der Behandlung solcher Fragen soll in der 
»Konfrontation(( das Interesse der Schüler gewonnen werden, das die Vor- 
aussetzung für eine gute weitere Erarbeitung des Problems ist. 
Beispiele für Gesetzmäßigkeiten dienen dazu, die Schüler zur systemati- 
schen Erörterung des Themas zu bringen, das in der »Konfrontation(( ange- 
sprochen wurde. Dabei soll der Lehrer den Schülern helfen, die Fertigkei- 
ten, Ideen und Informationen zu erwerben, die zum Verständnis der Bei- 
spiele und der Gesetzmäßigkeiten wichtig sind. 
In den Phasen, in denen die Anwendung der Informationen, Ideen und 
Fertigkeiten erfolgen soll, muß man die Schüler vor neue Situationen stel- 
len und sie den Transfer üben lassen. Zu solchen Anwendungsübungen ge- 
hören auch Tests. In den Fällen, in denen die Schüler den ersten Test nicht 
zufriedenstellend beantworten können, wird nach wiederholtem Lernen 
eine zweite Fassung des Tests gegeben, wodurch gewährleistet sein soll, daß 
ein lernzielerreichendes Lernen stattfindet. 
Schließlich muß besonderes Augenmerk darauf gerichtet werden, daß die 
Schüler lernen, rationale Werturteile abzugeben und politische Entschei- 
dungen zu fällen und diesen politische Handlungen folgen zu lassen. Unter- 
richtsstrategien für die politische Bildung müssen diese vier Elemente der 
Artikulation im Rahmen heuristischen Lernens einarbeiten und in der Cur- 
riculumorganisation anlegen. 
d) Evaluation 
Für die Evaluation der ersten Fassung der Materialien wurden drei Tests 
entwickelt: 
I. Ein Test zielt auf politisches Wissen und soll ermitteln, (a) ob sich Schü- 
ler an bestimmte Generalisationen und Informationen erinnern und (b) 
ob sie einige wichtige Ideen über politisches Verhalten bei der Interpre- 
tation von bestimmten Fällen anwenden. 
z. Ein Test richtet sich auf politikwissenschaftliche Fertigkeiten und soll 
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die Fähigkeit messen, (a) Informationen zu organisieren und zu interpre- 
tieren und (b) kritische Urteile über Äußerungen und Fragen zu formu- 
lieren. 
3. Ein Einstellungstest, mit dem ermittelt werden soll, wie das Curriculum 
American Political Behavior sich auf demokratisch-politische Einstellun- 
gen auswirkt, z. B. (a) politische Toleranz, (b) politisches Interesse, (C) 
Sinn für politische Wirksamkeit, (d) Gleichheitsprinzip, (e) politisches 
Vertrauen, (f) politischer Zynismus. 
Die Evaluationsergebnisse zeigen, daß im Wissenstest die experimentel- 
len Gruppen erheblich bessere Ergebnisse erzielten. Im Fertigkeitstest hat- 
ten sie in vier von neun Gemeinden einen wesentlich größeren, in drei Ge- 
meinden einen mittleren und in den verbleibenden zwei Gemeinden einen 
geringen Zuwachs an Fertigkeiten. Im Einstellungstest ergab sich in Ober- 
einstimmung mit anderen Forschungen, da5 intentionaler Unterricht nur 
geringen Einflu5 auf die Ändemng von Einstellungen hat. Eine Auswer- 
tung der Evaluationsergebnisse legt nahe, da5 American Political Behavior 
eine echte Alternative zu den bekannten legalistischen Ansätzen in der po- 
litischen Bildung ist. 
4 .  Beurteilung des Curriculum 
Das Curriculum ist dadurch gekennzeichnet, daß es den verhaltenswissen- 
schaftlichen Ansatz in der Politikwissenschaft in den Mittelpunkt rückt 
und so eine Reihe neuer Sichtweisen und Erkenntnisse in die politisch-so- 
zialwissenschaftliche Bildung einbringt. Eine wichtige, den Schülern zu 
vermittelnde Erkenntnis besteht darin, da5 menschliches Verhalten zwar 
nicht so nach Gesetzen verläuft wie das »Verhalten(( physikalischer Phäno- 
mene, da5 ihm jedoch auch bestimmte Muster und Gesetzmäßigkeiten zu- 
grunde liegen, die im Curriculum ~Arnerican Political Behavior~ in bezug 
auf politisches Verhalten behandelt werden. Die Politikwissenschaft soll 
einzelne Phänomene erklären, die Beziehungen zwischen Ursachen und 
Wirkungen aufdecken. Im Sinne des Positivismus soll Wissenschaft sich um 
die Erhebung von Daten und Fakten bemühen, aufgrund derer dann (pro- 
babilistische) Generalisationen erfolgen können, die einen hohen statisti- 
schen Wahrscheinlichkeitsgrad haben. 
Diese theoretischen, vom Positivismus geprägten Annahmen über Funk- 
tion und Verfahren der Sozialwissenschaft implizieren die Annahme, da5 
lediglich faktische Urteile (factual judgements), nicht jedoch Werturteile 
von Wissenschaftlern gefällt werden dürfen. Das bedeutet, daß der Wissen- 
schaftler nach Wahl seines Unterrichtsgegenstandes eine ))ethische Neutra- 
lität« einhalten soll. Weiter wird seine Rolle als Wissenschaftler gekenn- 
zeichnet. Er  sucht )I ( I )  Erklärungen und Voraussagen über Ereignisse in der 
wirklichen Welt. Diese Erklärungen sollten ( 2 )  auf einer empirischen 
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Grundlage beruhen, (3) in Form von Generalisationen und Theorien gefaßt 
sein und (4) ethisch neutral sein. Der Verhaltenswissenschaftler vertritt die- 
se Ziele und versucht sie zu erreichen, aber er erkennt, da5 er sie nicht ganz 
erreichen kann; Er  weiß, da5 bei der Beschaffenheit menschlichen Verhal- 
tens diese Erklärungen wahrscheinlich unrealistisch sind. Denn sie erlauben 
ihm nicht, Voraussagen zu machen, sondern geben ihm lediglich ein paar 
Hinweise, worauf er eine begründete Vermutung über den möglichen Ab- 
lauf von Sachverhalten gründen kann« (Lehrerhandbuch, I I). 
Aufgrund dieser theoretischen Oberlegungen werden entsprechende wis- 
senschaftspropädeutische Untersuchungen in den Mittelpunkt des Curricu- 
lum gestellt, wobei dem Aufstellen von Hypothesen und dem Entwickeln 
von Theorien aus Hypothesen besondere Bedeutung zukommt. Besonderes 
Gewicht erhält z. B. die Hypothese, da5 die Schichtenzugehörigkeit einen 
hohen Einflu5 auf das politische Verhalten hat. Bei ihrer Formulierung und 
Oberprüfung soll den Schülernimmer wieder bewußt werden, welchen Bei- 
trag die Verhaltenswissenschaft für die Untersuchung der Politik leisten 
kann. Dazu wird ausgeführt: 
»Das Individuum steht im Zentrum der Aufmerksamkeit. Gruppen wer- 
den nur als Zusammenschlüsse von Individuen angesehen. Der am Verhal- 
ten interessierte Politikwissenschaftler bemüht sich, die Gründe und die 
Einflüsse individueller Ansichten und Aktivitäten aufzudecken. Zu diesem 
Zweck sucht er nach allen möglichen relevanten Variablen (Faktoren), die 
das individuelle Verhalten beeinflussen. D. h., er sucht Generalisationen, 
die eine sehr große Zahl von unabhängigen Variablen in Verbindung brin- 
gen, die von der Meinung der Bürger und dem politischen Verhalten ab- 
hängen« (Lehrerhandbuch, 13). 
Ohne im einzelnen das Curriculum einer Kritik unterziehen zu wollen, 
bei der es viele Gesichtspunkte gäbe, die bereits in anderem Zusammenhang 
formuliert wurden, soll nur darauf hingewiesen werden, da5 der verhal- 
tenswissenschaftliche Ansatz, wenn er sich so stark auf das individuelle 
Verhalten konzentriert, trotz gegenteiliger Zielsetzung viele Faktoren, 
etwa des Schichten- bzw. Klassenverhaltens, nicht berücksichtigt. Bei die- 
sem Ansatz wird - wie z. B. in der letzten Einheit, in der die Rolle der 
nicht-öffentlichen politischen Kräfte thematisiert wird -, die wirkliche 
Machtstruktur, die in der Verflechtung von Regierungs-, Wirtschafts- und 
Militärsystem liegt, verdeckt und aus der Analyse ausgespart. Wie es auch 
schon Lange-Quassowski (1972)dargelegt hat, wird in dem Curriculum der 
tatsächliche Einfluß der »public opinioncc auf das politische Verhalten der 
Vertreter der Offentlichkeit überschätzt, worin ebenfalls eine Verschleie- 
rung der wirklichen Machtverhältnisse liegt. Gleichwohl ist festzustellen: 
Die Vertreter dieses Curriculum akzeptieren grundsätzlich das amerikani- 
sehe Wirtschafts- und Gesellschaftssystem, sind aber zugleich bereit, seine 
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Schwächen aufzuzeigen in der Hoffnung, trotz des (geringen) Einflusses, 
den die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung auf die politische Soziali- 
sation hat, allmählich die gesellschaftlichen Verhältnisse in den USA zu 
verbessern. 
Das Curriculum hat, gemessen an den anderen Curricula der New Social 
Studies, insofern ein kritisches Element, als es die Unzulänglichkeit des 
amerikanischen Gesellschaftssystems schärfer kritisiert und weniger als vie- 
le andere Projekte die gesellschaftliche Realität verdeckt. Dazu kommt 
noch die überzeugende didaktische Gestaltung des Projekts, die es zu einem 
der interessantesten Curricula der amerikanischen Curriculumreform 
macht. 
7.4.4. Holt Social Studies Curriculum 
I .  Entstehung des Projekts 
Nach Vorarbeiten seit 1958 wurde das Carnegie Social Studies Curriculum 
Development Center 1963 unter Leitung von Edwin Fenton mit Geldern 
des Cooperative Research Branch des U.S. Office of Education eingerich- 
tetno. 
Entsprechend der curricularen Reformtradition der Soer und frühen 
6oer Jahre wendet sich das Curriculum an die überdurchschnittlich guten 
Schüler (vgl. dazu Kapitel 2)"'. 
Seit einiger Zeit arbeiten die Autoren an einer neuen Fassung. 
z.  Charakteristika des Curriculum 
Das Curriculum besteht aus Materialien für Schüler, einem Lehrerhand- 
buch, einem Textheft und audiovisuellen Materialien. Diese enthalten zahl- 
reiche Medien wie Schallplatten, Filmstreifen, Transparente, Bilder, Hand- 
reichungen für die Schüler usw. Für die vier Jahrgänge wurden Bände mit 
folgenden Themen entwickelt: 
g. Klasse, Comparative Political Systems, Comparative Economic Systems; 
10.Klasse, The Shaping of Western Society, Tradition and Change in Four 
Societies; 
I I. Klasse, A New History of the United States; 
12. Klasse, The Humanities in Three Cities, Introduction into Behavioral 
Sciences. 
Mit Ausnahme der nNew History of the United States« ( I  I. Klasse) sind 
die Arbeitsbücher für jeweils ein Semester konzipiert. Die Materialien sind 
neben denen des Harvard Social Studies Project am weitesten verbreitet. 
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3 .  a) Ziele 
Das zentrale Ziel dieses Curriculum wird von den Herstellern so angege- 
ben: 
))Das allgemeine Ziel des Curriculum besteht darin, jedem Schüler dabei 
zu helfen, sich bis an die Grenzen seiner Fähigkeit zu einem unabhängigen 
Denker und einem verantwortungsvollen Bürger in einer demokratischen 
Gesellschaft zu entwickeln. Dieses allgemeine Ziel läßt sich in vier größere 
Teilzielbereiche teilen: Einstellungen, Werte, Fertigkeiten und Wissen. Die- 
se vier Gruppen von Lernzielen können in der Praxis nicht getrennt wer- 
den. Ohne Kenntnis von Inhalten gibt es für die Schüler nichts zu erfor- 
schen. Ohne Einstellungen, die sie dazu disponieren, eine wissenschaftliche 
Form forschenden Lernens zu bevorzugen, ist dies ebenfalls unmöglich. 
Werte entstehen ihrerseits aus Kenntnissen, Einstellungen und Fertigkei- 
ten des Forschens I( " I .  
Als Zielvorstellung für den Erwerb von Einstellungen wird genannt: 
- das Interesse am politischen Geschehen zu wecken; 
- dazu beizutragen, ein unabhängiger Denker und ein verantwortliches 
Glied der Gesellschaft zu werden, das bereit ist, eine kooperative und 
aktive Rolle in der Gesellschaft zu spielen; 
- den Glauben an das Recht des Bürgers zu entwickeln, am politischen Ge- 
schehen teilzunehmen; 
- die Bereitschaft zu wecken, Entscheidungen auf einen wissenschaftlichen 
Untersuchungsprozeß zu gründen; 
- den Wunsch zu wecken, nach Beendigung der Schulzeit weiter zu lernen. 
Der zentrale Wert, den das Curriculum vermitteln bzw. entwickeln soll, 
liegt in einer »grundlegenden Ethik«, die die Würde und den Wert des In- 
dividuums beinhaltet. Im übrigen soll der Schüler lernen, Kontroversen 
daraufhin zu analysieren, welche Wertkonflikte in ihnen enthalten sind, 
welche Widersprüche zwischen den verschiedenen Werten bestehen und 
wie er in solchen Situationen zu einer eigenen, von ihm selbst vertretenen 
Stellungnahme kommt. Dabei sollen Konflikte innerhalb und außerhalb 
der Schule analysiert werden, deren Austragen und Lösen für die Entwick- 
lung der Wertvorstellungen der Schüler wichtig ist. 
Der Schüler soll ebenfalls die Fähigkeit zu heuristischem Lernen erwer- 
ben, d. h. Probleme sehen, Hypothesen entwickeln und systematisch Daten 
zur Verifizierung der Hypothesen sammeln lernen. Dabei wird ein Schwer- 
punkt auf das Formulieren von analytischen Fragen und ihre Beantwor- 
tung gelegt. 
Der Schüler soll Kenntnisse in vier Wissensbereichen erwerben: 
- Grundvorstellungen über Verfahren heuristischen Lernens; 
- Interessen und Bedürfnisse von Jugendlichen in der amerikanischen Ge- 
sellschaft; 
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- gegenwärtige Regierungs-, Wirtschafts- und Gesellschaftsprobleme; 
- gegenwärtige und vergangene Gesellschaftssysteme. 
Im Lehrerhandbuch werden die Zielvorstellungen für die curricularen 
Einheiten formuliert; für die einzelnen Unterrichtsstunden werden jedoch 
lediglich die Ziele im Bereich des Wissens und des heuristischen Lernens an- 
gegeben. 
b) Inhalte 
Das Curriculum ist multidisziplinär konzipiert. Es werden Inhalte aus der 
Geschichte, der Politikwissenschaft, Wirtschaftswissenschaft, Soziologie, 
Anthropologie, Psychologie, Geographie gewählt. Die Organisation dieser 
Inhalte erfolgt mit Hilfe sozialwissenschaftlicher Begriffe, die zur Ent- 
wicklung heuristischen Lernens führen. Komplexe Vorstellungen, wie Re- 
gierung, Zivilisation U. a., werden in analytische Begriffe umgesetzt, die 
wesentlich brauchbarer sind. Diese werden durch Verfahrensvorstellungen 
und Begriffe ergänzt, die historische Perioden, wie z. B. Absolutismus oder 
andere thematische Bereiche, kennzeichnen. Solche analytischen Begriffe 
sind z. B. im ))Comparative Political System« genannten Teil des Curricu- 
lum: Führung, Entscheidung, Institutionen, Ideologien, Staatsbürgerschaft. 
Sie werden an konkreten Inhalten gelernt. So werden in dem genannten 
Teil des Curriculum eine primitive Gesellschaft, die USA und die UdSSR 
behandelt, wobei Darstellungen, Quellen, statistische oder andere Materia- 
lien verwendet werden. Dieser Teil des Curriculum enthält z. B. folgende 
sechs Einheiten: 
I. Einführung in vergleichbare politische Systeme, 
2. politische Institutionen und Ideologien: die USA und die UdSSR, 
3 .  die politische Führung: die USA und die UdSSR, 
4. politische Entscheidungen fällen: die USA und die UdSSR, 
5 .  die Rolle des Bürgers: die USA und die UdSSR, 
6. Rechte und Freiheiten in einer Demokratie. 
Bei der antithetischen Behandlung der USA und der UdSSR ist klar, daß 
man sich zwar um eine relativ objektive Beschreibung der Verhältnisse in 
den USA und der UdSSR bemüht, zugleich jedoch lediglich die Fragen 
stellt bzw. nahelegt, bei denen die uberlegenheit der USA nicht bestritten 
wird. Damit folgt man ganz den Beweggründen, die nach dem Sputnik- 
Schock zur Curriculumreform in den Naturwissenschaften und später in 
den Gesellschaftswissenschaften führten (vgl. Kap. 2). 
C) Unterrichtsstrategien 
Auch in diesem Curriculum werden Verfahren heuristischen Lernens ange- 
wandt; unter ihnen nimmt die »gelenktecc (guided) Diskussion einen beson- 
deren Platz ein. Bei ihr ist der Spielraum für die Selbsttätigkeit der Schüler 
I 80 Curriculummaterial 
geringer als in Curricula, in denen weniger strukturierte Lernsequenzen 
vorhanden sind. Aufgrund des elaborierten Artikulationsschemas für die 
gelenkte Diskussion entsteht die Gefahr der rigiden Unterrichtsführung, 
die die Interaktionen der Schüler so steuert, daß der Zusammenhang mit 
der Erreichung von Lernzielen stets erkennbar sein muß. Im Zentrum der 
Diskussion sollen analytische Fragen stehen, deren Formuiierung und An- 
wendung im Unterricht gelernt werden sollen. Sie werden z. T. bereits im 
Arbeitsbuch der Schüler formuliert und sollen zur Analyse von Quellen 
und Darstellungen beitragen. Neben den im Mittelpunkt stehenden Grup- 
pendiskussionen wird in den Materialien auch Gelegenheit für selbständige 
Einzelarbeit angeboten, mit der die Gruppenarbeit ergänzt werden kann. 
Die folgende Tabelle gibt die Interaktionen und Lernaktivitäten wieder, 
die mit den unterschiedlichen Unterrichtsstrategien im High School Social 
Studies Curriculum angestrebt werden (vgl. IIU, HSSC, 14). 
Tabelle g 
Interaktion und Lernaktivität 
Lehrer- Schüler- Lehrer- Schüler-
Schüler- Handlung Schüler- Schüler-




Fragen X X 
Bewertung X 





Fallstudie X X 
Diskussion X X 
Dialog X 
Gespräch X 
Rollenspiel X .. 
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d) Evaluation 
Die Entwicklung dieses Curriculum umfaßt die folgenden Schritte: 
- Entwurf und Schreiben der Materialien durch das Projektteam, 
- anfängliches Testen im Unterricht, 
- Revision des Materials, 
- abermaliges Testen, 
- endgültige Revision. 
Die Evaluation konnte aus Zeit- und Geldmangel nicht so systematisch 
wie geplant durchgeführt werden. Die summative Evaluation mit Kon- 
trollgruppen mußte wegen mangelnder Gelder ganz unterbleiben. Dennoch 
wurden alle Materialien wenigstens ein Jahr im Unterricht getestet, bevor 
sie überarbeitet wurden. So fand zwischen 1963 und 1964 eine formative 
Evaluation der vorläufigen Materialien statt, in der aus fünf Schulen in 
Pittsburgh 2 3 0  Schüler in der Experimentalgruppe und 233 in der Kon- 
trollgruppe mit den folgenden vier Tests untersucht wurden: 
I .  Social Studies STEP Test: 
Mit seiner Hilfe sollte gemessen werden, wie gut politisch-sozialwissen- 
schaftliche Materialien gelesen und interpretiert werden, wie deutlich Be- 
ziehungen zwischen Fakten, Trends und Begriffen gesehen werden und wie 
gut solche Materialien analysiert werden. 
2. Peltier-Durost Civics and Citizenship Test:  
Mit seiner Hilfe sollten die Ziele traditioneller Kurse in »staatsbürgerlicher 
ErUehung<c, vor allem jedoch der Erwerb von Kenntnissen gemessen wer- 
den. 
3 .  Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal Test: 
Er diente dazu, die Elemente kritischen Denkens, z.B. die Interferenzfä- 
higkeit, das Erkennen von Voraussetzungen, die Reduktions- und Interpre- 
tationsfahigkeit und die Fähigkeit zur Bewertung, zu messen. 
4. Carnegie Tes t  of Social Studies Inquiry Skills (CTSSIS): 
Dieser Test diente dazu, solche Fähigkeiten zu messen, die im Experimen- 
talcurriculum besonders betont wurden. 
Trotz einiger Schwierigkeiten beim Vergleich der Gruppen ergab sich, daß 
beim STEP die Leistungen etwa gleich waren, im Peltier-Durost-Test die 
Kontrollgruppe etwas besser abschnitt, im Watson-Glaser-Test ebenfalls 
etwa gleiche Ergebnisse erzielt wurden, während im CTSSIS - wie nicht 
anders zu erwarten - die Schüler der Experimentalgruppe signifikant bes- 
sere Leistungen hatten. 
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4 .  Bewertung des Curriculum 
Bei diesen Materialien fallt auf, daß sie trotz gegenteiliger Beteuerung von 
der dominierenden Rolle des Lehrers ausgehen, wodurch die Möglichkeiten 
der Schüler, an den Entscheidungen über den Verlauf des Unterrichts mit- 
zuwirken, relativ eingeschränkt werden. Der Unterricht wird im Curricu- 
lum so vorausgeplant, daß dem Schüler in den gelenkten Disltussionen nur 
selten die Gelegenheit gegeben wird, das Unterrichtsgeschehen mitzube- 
stimmen. Die Steuerung der Diskussion kann manchmal sogar fast wie die 
Manipulation des Schülers wirken, wenn 2.B. die Fragen so gestellt wer- 
den, daß nur bestimmte Antworten erlaubt sind. Besonders eklatant wird 
das manipulierende Element bei dem Vergleich zwischen den USA und der 
UdSSR, in dem z.B. Kommunismus und Faschismus als totalitäre Staats- 
formen gleichgesetzt werden und die Fragen so formuliert werden, daß die 
Schüler zu diesem Ergebnis kommen müssen. Das gilt auch für viele Fragen, 
die sich auf einen Vergleich zwischen Marktwirtschaft und Planwirtschaft 
richten, bei dem lediglich die Vertreter der westlichen Marktwirtschaft ge- 
hört werden und keine sozialistischen Quellen herangezogen werden. Die 
politische Wirklichkeit verschleiernd ist z. B. die Behauptung, daß bei der 
Entstehung eines Wirtschaftssystems nicht Gruppeninteressen, sondern die 
Wertvorstellungen der Gesellschaft den Ausschlag geben. So heißt es z. B.: 
»Jede Gesellschaft hat vor allem wegen solcher Unterschiede in den Werten 
ihre eigenen öltonomischen Sy~teme((~l3. 
Kayser (1970, 118) hat bereits zu Recht darauf hingewiesen, da5 im 
Curriculum die Behandlung des politischen und ökonomischen Systems ge- 
trennt wird. Dadurch wird ein bestimmtes Politikverständnis suggeriert, 
das ideologisch ist. Dementsprechend erfahren die Schüler bei der Behand- 
lung ökonomischer und politischer Systeme vor allem ihre gesetzlichen 
Grundlagen und vorgegebenen Normen, nicht jedoch, wie tatsächlich poli- 
tische Entscheidungen zustande kommen. Diese Einengung des Blickwin- 
kels führt dazu, daß nur bestimmte analytische Fragen gestellt werden. 
Ähnlich verhält es sich auch bei der Behandlung anderer Kulturen (z.B. 
Brasilien), bei der ebenfalls die ethnozentrische Betrachtungsweise vor- 
herrscht. Dadurch wird auch in diesem Zusammenhang das Spektrum mög- 
licher Fragen erheblich eingeschränkt. Diese Tendenz wird auch durch die 
Festlegung bestimmter Antworten in den Tests unterstützt, die als Multiple 
Choice Tests einzelne Antworten suggerieren. Schließlich erhebt sich die 
Frage, inwieweit die genannten Lernziele zu einer politischen Bildung bei- 
tragen, die als die Schaffung von Handlungsdispositionen in Richtung auf 
emanzipatorisches Verhalten bestimmt wird. Darüber hinaus zeichnet das 
Curriculum ein unpolitisches Bild vieler gesellschaftlicher Bereiche, so da5 
die in diesem Zusammenhang erworbenen Kenntnisse für eine emanzipato- 
rische Bildung irrelevant bleiben bzw. ihr sogar entgegenwirken. Die vielen 
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neuen Inhalte des Curriculum enthalten kaum Elemente einer kritischen, 
auf die Analyse der wirklichen gesellschaftlichen Kräfte gerichteten politi- 
schen Bildung. Somit ist der Wert des Curriculum für eine emanzipatori- 
sche Bildung recht begrenzt. 
7.4.5. Taba Social Studies Curriculum 
I .  Entstehung des Projekts 
Nach Vorarbeiten in den Contra-Costa-County-Schulen begann das Curri- 
culumprojekt Anfang der 6oer Jahre unter Leitung von Hilda Taba am 
San Francisco State Collegen4. Seine Finanziemng erfolgte durch das 
Joint Council on Economic Education, the Northern California Council on 
Economic Education und das US Office of Education. Die Curriculumma- 
terialien wurden zwischen 1963 und 1969 veröffentlicht. 
2 .  Charakteristika des Curriculum 
Das Curriculum besteht aus je einem Band für die Klassen 1-8. Seit 1972 
gibt es die gesamten Materialien für Lehrer und Schüler in zwei Bänden. 
Sie enthalten auch Arbeitsmaterialien für die letzten Monate der Kinder- 
gartenzeit. Weitere Arbeitsmaterialien sind im Stadium der Entwicklung. 
Zusätzlich wurde ein Lehrerhandbuch entwickelt, Teacher's Handbook for 
Elementary Social Studies, das sich in der Lehrerausbildung und Lehrer- 
fortbildung gut verwenden Iäßt. In diesem Lehrerhandbuch und im Curri- 
culum werden drei Arten von Wissen unterschieden, die den Schülern ver- 
mittelt werden sollen: 
-Grundbegriffe, die in allen Klassen durch Curriculumeinheiten in unter- 
schiedlichem Zusammenhang behandelt werden; 
-signifikante Ideen, die als Konzentrationspunkte für die Auswahl und 
Organisation der Inhalte dienen; 
-spezifische Fakten, die als Beispiele gelernt werden sollen. 
In allen curricularen Einheiten werden die Lernsituationen so organi- 
siert, daß die Schüler Lernerfahrungen machen können, die zur Erreichung 
der Lernziele und zum Erwerb verschiedener Arten des Wissens führen sol- 
len. 
3. a) Ziele und Inhalte 
Zu den allgemeinen Zielen des Curriculum gehören: 
I. der Erwerb ausgewählten Wissens, 
2. der Erwerb bestimmter Denkfertiglteiten, 
3. die Bildung spezifischer Einstellungen, 
4. die Entwicklung wissenschaftlicher und sozialer Fähigkeiten. 
Unter diesen Zielen haben die zu dem ausgewählten Wissen gehörenden 
Grundbegriffe eine wichtige Funktion. Sie bestehen aus sozialwissenschaft- 
lichen Begriffen, die irn Laufe der acht Jahre in unterschiedlichen Kontex- 
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ten geübt werden und die die Schüler in zunehmendem Maße verstehen und 
verwenden sollen. Diese Grundbegriffe lauten: Kausalität, Konflikt, Ko- 
operation, kultureller Wandel, Unterschiede, Interdependenz, Modifikation, 
gesamtgesellschaftliche Kontrolle, Tradition, Werte. 
I n  Ergänzung dazu werden für  jeden der acht Teile des Gesamtcurricu- 
lum Verhaltensweisen formuliert, die einen gewissen Allgemeinheitsgrad 
haben, u m  den Spielraum des Lehrers nicht einzuschränken. Z u  diesen Zie- 
len wird ein ))rationale« formuliert, in  dem ausgeführt wird, wie das Ziel 
verstanden wird und warum es gesetzt wurde. Durch eine solche Erklärung 
der Intentionalität der Verhaltensziele will man der Schwierigkeit entge- 
hen, Verhaltensziele in  ihren vielen möglichen Erscheinungsformen ange- 
ben zu müssen. Z u m  Teil sind daher die Zielformulierungen ähnlich, wobei 
envartet wird, daß der Grad der Zielbeherrschung zunimmt. So finden sich 
am Anfang jedes Bandes die Ziele f ü r  das gesamte Schuljahr formuliert, die 
außerdem noch f ü r  jede curriculare Einheit spezifiziert werden. Dabei ist 
den Autoren bewußt, daß es nicht ihre Aufgabe sein kann, alle in  diesem 
Zusammenhang möglichen Lernziele anzugeben, da Lehrer und Schüler ge- 
meinsam die endgültigen Ziele f ü r  ihren Unterricht bestimmen müssen. So 
werden etwa für die 6 curricularen Einheiten, die in der 8. Klasse behandelt 
werden sollen, 19Ziele mit ihrem »rationale(( genannt. Das 5.  dieser Ziele 
lautet z.B.: 
Nachdem der Schüler die Gelegenheit gehabt hat, eine Generalisation abzuleiten 
oder sich anzueignen, und er vor eine Situation, ein Problem oder eine Frage ge- 
stellt worden ist, auf die sich die Generalisation anwenden läßt, macht er eine Aus- 
sage oder unternimmt etwas, was nach Ansicht des Lehrers eine zu rechtfertigende 
Verwendung der Generalisation darstellt, und zwar in dem Bemühen, die Situation 
zu analysieren oder mit ihr fertigzuwerden, das Problem zu lösen oder die Frage 
zu beantworten. So z. B. wird der Schüler, der mit der Generalisation vertraut ge- 
macht worden ist, da5 es um so schwieriger ist, Menschen für irgendeine Aktion zu 
mobilisieren, je weiter auseinander sie leben, und der dann vor die Frage gestellt 
wird, wer sich schwerer organisieren läßt, die Arbeiter in einer großen Fabrik oder 
die Bauern, die über eine weite Flache ihres Staates verstreut wohnen, eine Aussage 
der Art machen: )Die Bauern würden sich schwerer organisieren lassen, weil sie 
weit auseinander wohnen und nicht so oft zusammenkommen könnten(. 
Hierzu nodi ein anderes Beispiel: Im Besitz der Generalisation, da5 Fortschritte 
in den Techniken der Fabrikation häufig zu einem Wandel in den Typen der ver- 
wendbaren Arbeiter führen, und auf die Frage, was mit den Arbeitern wahrschein- 
lich geschieht, wenn ihr Betrieb in hohem Maße automatisiert wird, antwortet der 
Schüler richtig mit einer Aussage etwa der Art: >Viele der betroffenen Arbeiter 
müssen für neue Arbeitsprozesse umgeschult werdenc. 
Begründung (rationale): Generalisationen sind von geringem Wert, wenn der 
Schüler nicht imstande ist, sie bei seiner Urteilsbildung zur Geltung zu bringen. Die 
Anwendung von Generalisationen ist auch mit anderen Denkfähigkeiten und Denk- 
operationen verknüpft, die in diesem Curriculum gelehrt werden, so z. B. mit der 
Fähigkeit, Vorhersagen zu machen, Hypothesen zu formulieren, ihre Trifiigkeit zu 
prüfen und Erklärungen zu finden (a. a. O., XII.). 
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Vor jeder curricularen Einheit werden noch einmal in kurzer Form Ver- 
haltensziele angegeben, wobei Einzelaspekte besonders betont werden. SO 
heißt es z. B. in dem Curriculum für die 8. Klasse in der ersten Einheit: 
a. Aufzählung,Gruppierung und Kennzeichnung -Entwicklung der Begriffe; 
b. Vergleiche anstellen; 
C. Bestimmung von Beziehungen; 
d. Bildung von Generalisationen; 
e. Stellen von sachdienlichen, eindringlichen Fragen; 
f. Erklärung von Ursache-Wirkung-Beziehungen; 
g. Bildung von Hypothesen; 
h. Begriffliche Erfassung der eigenen Wertvorstellungen (Konzeptualisie- 
rung); 
i. Verständnis der Begriffe und Generalisationen über die verschiedenen 
Völker, die in dieser Unterrichtseinheit behandelt worden sind; 
j. Anwendung der Fähigkeit, Karten zu lesen und zu verstehen (a. a. O., I). 
Die als Ziele genannten Grundbegriffe des Curriculum sind zugleich 
wichtige inhaltliche Elemente der Materialien. Das gleiche gilt für die 
Hauptideen, die ein intentionales und ein inhaltliches Element haben. Sie 
werden für jedes Schuljahrprogramm besonders bestimmt und darüber hin- 
aus um die organisierende Idee ergänzt, die auf einer geringeren Abstrak- 
tionsstufe formuliert wird. Für das Teilcurriculum der 8. Klasse sind z. B. 
folgende Ideen ausgewählt worden (siehe Tabelle S. I 86). 
Neben den Grundbegriffen, Ideen und Zielen bedarf es bei der Auswahl 
der curricularen Inhalte auch der Reflexion über die Erwartungen der 
Schüler. Von diesen wird im Curriculum der 8. Klasse angenommen, da6 
sie sich im Prozeß der Entwicklung ihrer Welt- und ihrer Wertvorstellun- 
gen befinden und daher Interesse an entsprechenden Inhalten haben. Unter 
anderem sollen die ausgewählten Inhalte den Schülern erkennen helfen, 
daß 
-die USA über ihre Rolle als beherrschende Macht der Hemisphäre hin- 
auswächst zu einer internationalen Fühmngsmacht; 
-dab Gruppen sich organisieren, um ihre Ziele zu erreichen; 
-daß Institutionen sich im Laufe der Zeit verändern. 
Unter Berücksichtigung dieser Vorstellungen werden die Inhalte für das 
Curriculum der 8. Klasse und dementsprechend auch die Themen und 
Inhalte für die anderen Teile des Curriculum ausgewählt. In der 
I. Klasse wird die Familie und die Sozialisation der Kinder behandelt. In 
dem für die 2 .  Klasse bestimmten Teil des Curriculum wird thematisiert, 
wie die Städte, Gemeinden und Nachbarschaftsverhältnisse sich organisie- 
ren, um ihre Bedürfnisse zu erfüllen. In der 3 .  Klasse wird erörtert, wie 
Menschen in unterschiedlichen Gemeinwesen (Eskimo, Norwegen, Thai- 
land) sich organisieren, um ihre Bedürfnisse zu erfüllen und wie das Leben 
- - - 
C(Tabelle 10 Q) 
0\ 
Das Jahresprogramm 
Einheit I - Hauptidee: Institutionen unterliegen beständigem Wandel. 
Organisierende Idee: Während der ganzen Kolonialzeit änderten die Kolonien ihre Ideen über Religion, die Art der Ge- 
setze, die sie erstrebten, die beste Erziehung ihrer Kinder und die Ausnutzung ihrer Ressourcen. 
Einheit I1 - Hauptidee: Politischer Wandel ergibt sich atrs der Unzufriedenheit mit  den bestehenden Zuständen; Veränderungen spie- 
geln Versuche wider, Ursachen der Unzufriedenheit zu beheben. 
Organisierende Idee: Sowohl der Unabhangigkeitskrieg wie auch der Entwurf der Verfassung waren Anstrengungen des 
Volkes, die Probleme zu lösen, die sich ihm unter der bestehenden Regierungsform stellten. 
Einheit I11 -Hauptidee: Unterschiedliche Lebensformen (Interessensgruppen) haben die Tendenz, um die Kontrolle über die verfüg- 
baren Bodenschätze und das politische Leben zu kämpfen. 
Organisierende Idee: Weil der Süden hauptsächlich Adrerbau trieb, stießen sidi seine Interessen häufig an denen des indu- 
strialisierten Nordens. Weite Kreise sowohl im Norden wie auch im Süden glaubten, es sei not- 
wendig, zur Behauptung ihres Lebensstils Macht zu gewinnen oder mindestens-zu bewahren. 
Einheit IV -Hauptidee: In dem Maße, wie sich die Struktur einer Gesellschaft ändert, entstehen neue Institutionen zur Bewältigung 
dieser Veränderungen. 
Organisierende Idee: Der Wandel in den Vereinigten Staaten von einer Gesellschaft von Farmern und kleinen Fabriken 
zu einer hochindustrialisierten Gesellschaft machte es notwendig, da6 Arbeiterschaft und Regiemna 
neue Rollen übernahmen. 
Einheit V -Hauptidee: Die Menschen streben unaufhörlich danach, ihre Lebensbedingungen zu verbessern, indem sie jene Rechte er- 
kämpfen, die sie als wesentlich firr ihre Wohlfahrt betrachten. 
Organisierende Idee: Gruppen innerhalb der amerikanischen Gesellschaft haben unaufhörlich danach gestrebt, die eigene 
Wohlfahrt, wie sie diese verstanden, zu fördern. 
Einheit V1 -Hauptidee: Eine Nation wirkt auf andere Nationen und unterliegt den Einwirkungen anderer Nationen, mi t  denen sie in 
Berührung steht. 
Organisierende Idee: Die Rolle, welche die Vereinigten Staaten in der Weltpolitik gespielt haben und nodi spielen, wur- 
de und wird beeinflußt durch ihre Ziele und die Art, wie sie ihre Rolle begreift, aber andererseits 
auch durch Ziele und die Rollen anderer Nationen. 
(a. a. O., XXVIII) 
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in der Gesellschaft durch die Kultur unterschiedlicher Gruppen sowie durch 
menschliche und natürliche Ressourcen beeinflußt wird. In dem für die 
4. Klasse bestimmten Teil des Curriculum wird gezeigt, wie die englische 
Kultur und Zivilisation in Kanada und USA Fuß gefaßt hat und sich ent- 
wickelte. Kulturelle Ähnlichkeiten, Unterschiede und kulturelle Verände- 
rungen in Mittel- und Südamerika werden im 6. Teil des Curriculum b e  
handelt. Im für die 7. Klasse bestimmten Teil des Curriculum wird sodann 
die Entwicklung der westlichen Welt seit der Renaissance thematisiert. In 
der 8. Klasse folgt dann schließlich die Erörterung der Veränderungen und 
Probleme in der amerikanischen Geschichte. 
b) Lernerf ahrungen 
Um Lernziele zu erreichen, bedarf es zusammen mit der Auswahl entspre- 
chender Inhalte und Unterrichtsstrategien der sorgfältigen Vorbereitung 
von Lernerfahrungen, aufgrund derer der Schüler die Lernziele erreichen 
soll. An die Lernsituation, in der die Lernerfahrungen gemacht werden sol- 
len, werden die folgenden Anforderungen gestellt (Lehrerhandbuch, 3 I ,  3 5 ) : 
Sie soll 
-eine bestimmte Funktion haben, 
-sequentiell angeordnet sein und vom Konkreten induktiv zum Allgemei- 
nen voranschreiten, 
-verschiedene Lernverfahren enthalten, 

-Elemente des aufnehmenden Lernens und Wiedergebens enthalten, 

-zum Lernzuwachs beitragen, 

-eine Kontinuität des Lernens durch sukzessiv geplante Lernerfahrungen 
bereitstellen, die auf vorausgehenden Lernsituationen aufbauen und Vor- 
aussetzungen für nachfolgende Lernerfahrungen sind. 
Jede Lernsituation soll folgende Elemente enthalten: 

-Eröffnung der Lernsituation zur Weckung des Interesses des Schülers, 

-Entwicklung der Lernsituation, 

-Schlußfolgerung aus der Lernsituation. 
C) Unterrichtsstrategien 
Die Unterrichtsstrategien lassen sich in zwei Gruppen einteilen. Die eine 
Gruppe von Strategien zielt auf die Vermittlung kognitiver Fähigkeiten 
(Entwicklung von Grundbegriffen und Generalisationen); die andere 
Gruppe von Strategien richtet sich auf den Erwerb von Einstellungen, Ge- 
fühlen und Werten. 
Die Curriculumentwickler gehen unter Zugrundelegung bestimmter For- 
schungsergebnisse davon aus, daß Denken in einem entsprechend organi- 
sierten Unterricht gelernt werden kann und daher auch systematisch geübt 
werden muß. Da angenommen wird, daß die Denkerfahrungen der Schüler 
ihre Denkfähigkeit bestimmen, müssen auch entsprechende Denkerfahrun- 
gen für die Schüler geschaffen werden. Dabei müssen folgende Aufgaben 
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berücksichtigt werden: 

-Entwicklung von Grundvorstellungen und Begriffen, 

-Schlüsse zu ziehen und Generalisationen zu machen, 

-Generalisationen anzuwenden. 
I. Grundvorstellungen und Begriffe werden dadurch gebildet, daß die 
Schüler Aufgaben lesen, die von ihnen verlangen: 
-Elemente aufzulisten, 
-Elemente aufgrund von Ähnlichkeiten zu gruppieren, 
-gemeinsame Charakteristika von Elementen einer Gruppe zu identifizieren, 
-die Gruppe zu benennen, 
-Elemente unter den entsprechenden Begriffen zusammenzufassen. 
2. Zum Schlußfolgern und Generalisieren gehören drei Elemente, die bei 
zunehmender Komplexität auch in ihrem Schwierigkeitsgrad steigen: 
-Untersuchen von Intentionen unter Berücksichtigung der Unterschiede 
von Ähnlichkeiten in bezug auf bestimmte Fragen; 
-Erklärungen von Informationen; 
-mit Hilfe von Schlüssen über Ähnlichkeiten und Unähnlichkeiten zu Ge- 
neralisationen zu kommen. 
3 .  Die Anwendung von Generalisationen zu üben, ist eine weitere Aufga- 
be der Denkerziehung. Im allgemeinen wird diese Transferleistung am 
Ende einer Lernaufgabe gefordert. Die Generalisation dient dann dazu, un- 
bekannte Phänomene aufgrund früherer Erfahrungen zu erschließen und 
sie zu erklären. Dazu bedarf es - logisch gesehen - der folgenden vier 
Schritte: 
-Eine Hypothese in bezug auf eine gestellte Frage zu entwickeln; 
-die Hypothese oder Schlußfolgerung zu erklären und die kausale Verbin- 
dung mit dem Phänomen zu schaffen; 
-die Bedingungen zu identifizieren, die notwendig sind, um die Hypothese 
oder Schlußfolgerung zu verifizieren; 
-Anwendung solcher Schlußfolgerungen auf Bereiche, bei denen eine er- 
hebliche Divergenz bzw. Unterschiedlichkeit zu den bekannten Phänome- 
nen vorliegt. 
Die andere Gruppe von Unterrichtsstrategien zielt auf die Vermittlung 
von Einstellungen, Gefühlen und Werten. Die dazu entwickelten Strategien 
sollen den Schüler in die Lage versetzen: 
-sich seine Gefühle und die Gefühle anderer Personen bewußt zu ma- 
chen, 
-sich mit verschiedenen Verfahren zur Lösung von Problemen vertraut zu 
machen, 
-die eigenen Werte und die Wertvorstellungen anderer Personen zu analy- 
sieren. 
Selbstverständlich überschneiden sich diese Unterrichtsmethoden mit den 
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Methoden, die zum Erwerb kognitiver Fähigkeiten dienen sollen (vgl. 
Kap. 6). 
4 .  Bewertung des Curriculum 
Das Taba-Curriculumprojekt zeichnet sich durch seine sorgfältige curricu- 
lare Planung vor vielen anderen Projekten ausUs. Es versucht, als ein un- 
ter Leitung von Pädagogen entwickeltes Projekt die verschiedenen für die 
Curriculumentwicklung wichtigen pädagogischen und fachlichen Elemente 
zu integrieren. Dazu greift es auf die 1962 entstandene umfangreiche Ar-
beit Tabas zurück, in der der Versuch gemacht wird, die verschiedenen Ele- 
mente adäquat zu berücksichtigen und nicht einzelne Aspekte wie z. B. die 
Struktur der Fachwissenschaft überzubetonen (Taba 1967). Dem ausgear- 
beiteten »rationale« entsprechen auch die sorgfältig angelegten curricularen 
Einheiten, in denen die Schwierigkeiten heutiger curricularer Arbeit weit- 
gehend gemeistert worden sind. 
So sind Lernziele, Inhalte, Auswahl von Lernerfahrungen und Unter- 
richtsstrategien sowie Hinweise zur Unterrichtsorganisation gut aufeinan- 
der bezogen und erleichtern es dem Lehrer, sie auch im Unterricht zu inte- 
grieren. Der didaktische Wert der Materialien wird dadurch eingeschränkt, 
daß die bislang vorliegenden Curriculummaterialien nur aus einem Lehrer- 
handbuch für jedes Schuljahr bestehen, in dem Hinweise zur Organisation 
des Unterrichts gegeben werden, ohne daß jedoch die von den Schülern be- 
nötigten Materialien zur Verfügung gestellt werden. Mit dem Verzicht, 
dem Schüler Arbeitsmaterialien an die Hand zu geben, ist dieses Curricu- 
lum in den New Social Studies eine Ausnahme, da es damit auf einen Grad 
der Operationalisierung verzichtet, den die meisten Projekte für notwendig 
halten. So sind z. B. viele Statistiken, Grafiken usw. im Lehrerhandbuch, 
ohne daß sie dem Schüler zugänglich sind, wodurch Unterrichtsformen na- 
hegelegt werden, die die Rolle des Lehrers betonen und den Aktivitätsspiel- 
raum der Schüler einschränken. 
Dieser Nachteil soll durch 1972 veröffentliche Schülermaterialien besei- 
tigt worden sein, die jedoch zum Zeitpunkt der Analyse noch nicht vorla- 
gen. 
7.4.6. Harvard Social Studies Project 
(9.-12. Klasse) 
I .  Entstehung des Projekts 
Die Arbeiten an diesen in den USA neben Fentons Curriculum am weite-
sten verbreiteten Curriculummaterialien begannen bereits 1956, also in der 
Zeit des Kalten Krieges vor dem Sputnik-Schock. Das Projekt stand unter 
der Leitung von Donald Oliver an der School of Education der Harvard- 
Universität und wurde zum Teil mit universitären Geldern (University 
Program for Research and Development) und zum Teil später mit Geldern 
des Cooperative Research Branch im USOE finanziert. Bereits 1966 haben 
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Oliver und Shaver eine Theorie dieses Projekts vorgelegt, die zu den wich- 
tigsten Publikationen in den New Social Studies der 6oer Jahre gehörte. 
Seit 1970 liegen alle curricularen Materialien vor. 
2. Charakteristika des Curriculum 
Das wichtigste Anliegen des Projekts besteht darin, den Schülern zu helfen, 
»die elementaren menschlichen Probleme, die mit den öffentlichen Kontro- 
versen verbunden sind« (Lehrerhandreichung, 3) ,  zu diskutieren und zu 
analysieren. Damit wird ein in der amerikanischen politisch-sozialwissen- 
schaftlichen Bildung relativ eigenwilliger Ansatz gewähltlL6, beziehen sich 
doch die Mehrzahl der Reformprojekte in erster Linie auf die Sozialwissen- 
schaft, deren Struktur sie vermitteln wollen. Das Projekt besteht aus 24 
Fallstudien, die in Heften von etwa 50 Seiten den Schülern angeboten wer- 
den. Dabei werden folgende Themen behandelt: 
Taking a Stand; The American Revolution; Colonial Kenya; Commu- 
nist China; Community Change; The Immigrant's Experience; The Law 
Suit; Municipal Politics; Status; The Civil War; Nazi Germany; Negro 
Views of America; The New Deal; The Railroad Era; Religious Freedom; 
Rights of the Accused; The Rise of Organized Labor; Twentieth Century 
Russia; Race and Education; Revolution and World Politics; The Limits of 
War; Organization among Nations; Diplomacy and International Law. 
Alle Hefte sind nach dem gleichen Schema aufgebaut. Jedes enthält Tex- 
te, die dem Schüler bestimmte gesellschaftliche Probleme und Konflikte 
vor Augen führen. Dazu werden kurze Einführungsabschnitte angeboten. 
Sodann werden Konfliktsituationen beschrieben, in denen das Verhalten 
von Menschen dargestellt wird; oft werden dafür fiktive Diskussionen ge- 
wählt. In den mit vielen Fotos, Karten und Grafiken angereicherten Hef- 
ten werden schließlich zahlreiche Fragen gestellt, die die Schüler anregen 
sollen, die dargestellten Probleme kritisch anzugehen und die ihnen zu- 
grunde liegenden Wertltonflikte zu analysieren und auf die Gegenwart zu 
beziehen. Am Ende jeder curricularen Einheit findet sich ein Oberblick 
über die behandelten Falle mit Reflexionen und Hinweisen auf Materialien 
zur Weiterarbeit (review, reflection, research = Rückblick, Nachdenken, 
Forschung). Zu jedem Heft gibt es eine kurze Lehrerhandreichung, die 
Hinweise zu dem Konflikt, dem Thema, etwaigen Analogien, empfohlenen 
Unterrichtsstrategien, möglichen unterrichtlichen Problemen und Testfra- 
gen enthält. Außerdem legt es eine längere allgemeine Einführung für den 
Lehrer und ein Heft (Taking a Stand) vor, in dem für die Schüler die Ele- 
mente des Diskussionsverfahrens beschrieben werden, die sie in der Ausein- 
andersetzung mit den Fallstudien lernen sollen. Beide Publikationen geben 
eine gute Einführung in das »rationale« des Curriculum, die Materialien 
und die entsprechenden Unterrichtsstrategien. 
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3 .  a) Ziele 
Die allgemeinen Ziele des Curriculum sollen nach Oliver und Shaver (1966, 
5 )  »mit den Zielen der Schule und noch allgemeiner mit den Zielen der Ge- 
sellschaft übereinstimmen((. Von diesen Zielvorstellungen wird angenom- 
men, daß es in der amerikanischen Gesellschaft über sie einen Konsens gibt 
und geben muß. Deshalb kann auch nach Meinung der Autoren ausdrück- 
lich darauf verzichtet werden, die den )iamerican creed« (Myrdal) ausma- 
chenden Zielvorstellungen zu begründen bzw. ideologiekritisch zu untersu- 
chen. Dadurch, daß solche allgemeinen Zielvorstellungen unreflektiert in 
das Curriculum Eingang finden, wird die Möglichkeit eingeschränkt, durch 
die Auswahl emanzipatorischer Wertvorstellungen konkrete politische Z i e  
le zu erreichen. Für die Autoren ist das wichtigste Ziel der amerikanischen 
Gesellschaft die Menschenwürde, die auch als oberster Wert gesetzt wird. 
So heißt es: »Die Multiplizität der Ziele in der amerikanischen Gesellschaft 
kann in einer sehr abstrakten Formulierung zusammengefaßt werden: Die 
Würde und den Wert jedes Individuums, das in der Gesellschaft lebt, zu 
fördern« (a. a. O., 9). 
Dabei bleibt offen, in welchem Bezugsrahmen dieser Begriff verwendet 
wird, d. h. was unter Menschenwürde als oberstem Wert politischer Bil- 
dung verstanden wird. Auf diesen allgemeinen und entsprechend unpräzi- 
sen Wert sollen alle anderen Wertvorstellungen bezogen werden, die in der 
amerikanischen Gesellschaft anerkannt werden und die als nstandard of 
Western civilization« bezeichnet werden. Zu ihnen gehören U. a. Recht auf 
Eigentum, Redefreiheit, Religionsfreiheit, Versammlungsfreiheit, Freiheit 
der Person, Ablehnung der Gewalt, Wohlfahrt aller, Chancengleichheit, 
Gleichheit vor dem Gesetz, die Ausübung der Regierungsmacht im Rahmen 
von Gesetzen, verfassungsmäßige Kontrolle der Regierung, Gewähr eines 
auf rechtsstaatlicher Grundlage durchgeführten Prozesses, Gewaltentei- 
lung, lokale Kontrolle über lokale Probleme. Indem die Autoren die kon- 
kreten Curriculumziele nicht aus den Sozialwissenschaften ableiten, son- 
dern auf die Grundwerte der Gesellschaft beziehen, die den Bezugsrahmen 
für die öffentlich-strittigen Fragen bilden sollen, glauben sie, einen Beitrag 
zu einer »reflektierten« politischen Bildung zu leisten. Denn sie gehen da- 
von aus, daß durch eine bewußte Auseinandersetzung mit den Grundwer- 
ten der amerikanischen Gesellschaft der Schüler am ehesten zu einem wirk- 
lichen Engagement (committment) für diese Gesellschaft kommt. 
Durch die wiederholte Analyse von Konfliktsituationen soll der Schüler 
lernen, sich in Konfliktsituationen so zu verhalten, daß der allgemeine 
Konsens, sich an die »Spielregeln« der pluralistischen amerikanischen Ge- 
sellschaft zu halten, nicht durchbrochen wird. Diese allgemeinen, auf den 
generellen Wertvorstellungen der Gesellschaft beruhenden Zielvorstellun- 
gen werden im Verlauf der curricularen Einheiten in konkrete Ziele über- 
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setzt, die in Wert- und Einstellungsziele einerseits und in kognitive Ziele 
andererseits unterteilt werden. 
I .  Affektive Ziele (Werte, Einstellungen usw.) 
Der Schüler soll nicht mit bestimmten Werten indoktriniert werden. Viel- 
mehr soll er, indem er in verschiedenen Konfliktsituationen sich für be- 
stimmte Werte entscheidet und im Fail konkurrierender Werte einem Wert 
die Priorität gibt, selbst - im Rahmen des namerican creedx - ein Wertbe- 
wußtsein entwickeln. Soweit die Autoren mit diesem Verfahren dem Schü- 
ler bestimmte Werte vermitteln wollen, reduzieren sie den komplexen Pro- 
zeß der Internalisierung von Werten, in den dieses Curriculum erst in der 
9.-I 2. Klasse eingreifen kann. Dann aber liegen die entscheidenden Grund- 
einstellungen bereits vor, die im Laufe der Kindheit entwickelt werden. In 
der Kindheit wird bereits die Behandlung von »Mythen, Legenden, Symbo- 
len, dem ganzen Oberbau der Religion«, der in der amerikanischen Geseli- 
schaft vorhandene Konsens an Werten internalisiert, so daß die in diesem 
Curriculum angezielte systematische Auseinandersetzung mit den amerika- 
nischen Werten immer nur auf der Grundlage dieser bereits erworbenen 
Grundeinstellung erfolgt, die nicht kritisch hinterfragt wird. 
2. Kognitive Lernziele 
Der Erwerb der kognitiven Lernziele führt auf der Grundlage der in der 
Kindheit erworbenen Einstellungen und Wertvorstellungen dazu, eine »ob- 
jektive« Einsicht in die Realität der amerikanischen Gesellschaft zu gewin- 
nen und damit die Loyalität zu ihr zu festigen (Oliver 1968, 28-30). Der 
Schüler soll lernen, im Rahmen einer rational geführten Diskussion die 
Konfliktsituationen im Hinblick auf die impliziten Wertkonflikte zu ana- 
lysieren. Um dies aber leisten zu können, müssen die Schüler drei Arten von 
Auffassungen unterscheiden lernen: 
-Auffassungen über den Gebrauch von Bezeichnungen für Werte (Defini- 
tionen), 
-Auffassungen über die relative Wichtigkeit bestimmter Prinzipien gesell- 
schaftlichen und politischen Verhaltens (Werte), 
-Auffassungen über die Exaktheit und Plausibilität bestimmter Ereignisse 
in der uns begegnenden Welt (Tatsachen). 
Um nach der Unterscheidung dieser drei Arten von Auffassungen zu ei- 




-Fähigkeit zur Faktenüberprüfung, 





Wie diese Fähigkeiten erworben werden, ist eine Frage der Unterrichts- 
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strategie und soll in diesem Zusammenhang nicht erörtert werden. Neben 
den auf den Erwerb von Einstellungen und kognitiven Fähigkeiten gerich- 
teten Zielen sind in jeder Einheit problem- und inhaltsorientierte Ziele an- 
gegeben, so zum Beispiel: 
Die amerikanische Revolution: »...Entwiklung von Kriterien, den Schülern bei 
der Entscheidung helfen, ob in bestimmten Situationen revolutionäre oder beste- 
hende Regierungen zu unterstützen sind.« 
Die Epoche der Eisenbahn: 1). ..Die Umformung der zufälligen und inkonsisten- 
ten Meinungen eines Schülers in allgemeine Kriterien, aufgrund derer er eine ge- 
gebene Beziehung zwischen Industrie und Regierung unterstützen bzw. kritisieren 
kann.« 
Entwicklung organisierter Arbeit: ))Kriterien für die Definition des öffentlichen 
Interesses und für die Entscheidung darüber, wann öffentliche Aktionen notwen- 
dig sind, können durch die Behandlung dieser Fallstudien und ihres Vergleichs mit 
anderen erfolgen.« 
Städtische Politik: ))Bei der Konzentration auf informelle Elemente des politi- 
schen Prozesses, können Analogien bedacht werden, die Schüler dazu bringen, zwi- 
schen legitimen politischen Mitteln und ungesetzlicher Bestechung zu unterschei- 
d e n . ~ ~  
Amerika in den Augen von Negern: »Die Einheit soll als eine Einführung in 
gegenwärtige öffentliche Kontroversen über das ))Open housingc, die Schulintegra- 
tion, das garantierte Mindesteinkornrnen, Bmtaiitäten der Polizei, Anstellungsange- 
legenheiten usw. dienen. Die Einheit konzentriert sich darauf, wie schwarze Ame- 
rikaner die Umstände wahrnehmen, die zu diesen Kontroversen führen« (IIU, The 
Hamard Social Studies Project, 1970,2). 
b) Inhalte 
Die Autoren haben bewußt auf das Konzept der ))Struktur« zur Auswahl 
der Inhalte verzichtet. Denn nach ihrer ~ b e r z e u ~ u n g  gibt es für politische 
Kontroversen keine solche Struktur. Statt dessen schlägt Oliver für die 
Auswahl der Inhalte folgende sechs Themenkreise vor, die auch in die Cur- 
riculummaterialien eingegangen sind (Oliver I965): 
Problemkreis I :  Einführung in die gesellschaftlichen Probleme. Das In- 
dividuum innerhalb der Gemeinschaft (community). Hier sollen allgemeine 
gesellschaftliche Probleme, an denen sich Konflikte entzünden, aufgezeigt 
werden. 
Problemkreis 2: Entwicklung der angl~amerikanischen rechtlichen und 
politischen Institutionen. Hier soll behandelt werden, welchen Ausdruck 
die im Problemkreis I angesprochenen Probleme in den Institutionen ge- 
funden haben. 
Problemkreis 3: Die Wirkung der Industrialisierung. Ausgewählte Bei- 
spiele aus der Geschichte der USA. Hier soll an konkreten historischen Bei- 
spielen aus der Zeit zwischen dem Bürgerkrieg und der großen Depression 
gezeigt werden, wie das amerikanische konstitutionelle System auf diese 
Fälle angewandt wurde. 
Problemkreis 4: Krisen in verschiedenen Gesellschaften und Gesellschafts- 
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Systemen. Fünf Gesellschaftssysteme im 20. Jahrhundert. Hier ist das Ziel, 
Krisenperioden unter dem Blickwinkel der Begriffe und Werte der in der 
untersuchten Gesellschaft lebenden Menschen zu erforschen. Der eigene 
anglo-amerikanische Standpunkt der Schüler soll im Licht der verschiede- 
nen Normen und Werte diskutiert werden. 
Problemkreis J: Einführung in die Probleme der internationalen Beziehun- 
gen. Hier sollen die historischen und gegenwärtigen Versuche einer Welt- 
ordnung diskutiert werden. 
Problemkreis 6: Gegenwärtige Probleme: Wie kann man ein >gutes< Leben 
führen? Hier sollen die philosophischen, sozialen und psychologischen Pro- 
bleme des Menschen in der modernen Gesellschaft untersucht werden, Kri- 
terien in Gruppen eingeteilt und entsprechend ihrer Zugehörigkeit zu einer 
der fünf Gruppen in inhaltlicher Hinsicht zentriert werden. 
Die Fallstudien zu diesen Problemkreisen sollen nach den folgenden fünf 
Ansätzen ausgewählt und strukturiert werden: 
- historisches Thema, 
- chronologisch-historischer Ansatz, 
- sozialwissenschaftliches Thema, 
- wert- oder konfliktbezogener Ansatz, 
- Behandlung gegenwärtiger Probleme. 
Bei diesem Strukturierungsversuch, der auch die Auswahl der Themen be- 
stimmt, gehen die Autoren davon aus, daß die historische Dimension für 
das Verständnis von Konflikten unerläßlich ist, worin eine im Rahmen der 
sozialwissenschaftlichen Curriculumreform oft vernachlässigte Erkenntnis 
liegt. Sie suggerieren jedoch ein falsches Verständnis für den Stellenwert 
der historischen Dimension, wenn sie behaupten, daß sich gerade an histori- 
schen Konflikten Lösungsstrategien aufgrund der vorhandenen Distanz be- 
sonders gut lernen lassen, und wenn sie erwarten, daß die gewonnenen Er- 
kenntnisse in Form von Generalisationen auf die Lösungen gegenwärtiger 
und zukünftiger Kontroversen übertragen werden können. 
Ein weiteres Auswahlkriterium für die Fallstudien besteht in dem Aus- 
maß, in dem sie dazu beitragen, die Schüler Wertkonflikte erkennen und 
lösen zu lassen. Deshalb werden neben den historischen und aktuellen auch 
solche Themen gewählt, zu deren Behandlung sozialwissenschaftliche 
Grundbegriffe benötigt werden. Oliver und Shaver wählen jedoch nur 
sozialwissenschaftliche Inhalte aus, die nach ihrer Auffassung dazu bei- 
tragen, den Schüler zu einem informierten und interessierten Bürger zu 
machen. Die bei der Auswahl der curricularen Inhalte zu treffende Ent- 
scheidung wird im Unterschied zu vielen sozialwissenschaftlichen Curricula 
als eine politische Entscheidung begriffen, und sie wird dementsprechend 
auch nicht als eine fachwissenschaftliche unpolitische Entscheidung ausge- 
geben. 
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C) Unterrichtsstrategien 
Wichtigste Unterrichtsform ist die Diskussion. Daher wird der Entwick- 
lung von Strategien zur Diskussionsführung in den Lehrerhandreichungen 
und im Curriculum besondere Aufmerksamkeit gewidmet. In den Diskus- 
sionen sollen Schüler und Lehrer Probleme lösen, überzeugen, erklären, ler- 
nen (Taking a Stand, 4). 
Nach OliverIShaver gehören zu einer guten Diskussionsfahigkeit folgende 
Fähigkeiten und Fertigkeiten, die systematisch geübt werden müssen: 
- Sensibilität, 
- Fähigkeit, Probleme zu formulieren, 
- Fähigkeit zu insistierender Auseinandersetzung mit den Problemen, 
- Fähigkeit zu deutlicher Oberleitung von einem Thema zum anderen, 
- Fähigkeit, die Relevanz von Zusammenhängen zu erkennen (Taking a 
Stand, I 8-26). 
Für Kinder der Unterschicht, deren Sprachfähigkeit weniger entwickelt 
ist, müssen daher unter Umständen die angesprochenen Fähigkeiten zum 
logisch-formalen Denken besonders gefördert werden, wobei es allerdings 
spezieller Hilfen seitens des Lehrers bedarf. Seine Aufgabe im Unterrichts- 
prozeß wird vornehmlich als die Rolle eines Katalysators beschrieben, der 
den Schülern helfen soll, ihre eigene Position zu entdecken und zu festigen. 
Um zu einer eigenen abgesicherten Position in öffentlichen Fragen zu 
kommen, sollen die Schüler lernen, Fakten mit Hilfe von Quellen zu über- 
prüfen und sozialwissenschaftliche Vorstellungen im Prozeß der Konfliktlö- 
sung anzuwenden. Die Schüler werden dabei allerdings nicht dazu ange- 
regt, die in den Fallstudien enthaltenen sozialwissenschaftlichen Kenntnisse 
kritisch zu hinterfragen. Damit ziehen die Autoren im Hinblick auf die 
Verwendung von sozialwissenschaftlichen Kenntnissen im Unterricht nicht 
die angemessene Konsequenz aus ihrer eigenen Auffassung. »Obwohl wir 
uns davor in acht zu nehmen versuchen, die Realität zu verfälschen . . ., 
wird unsere Identifikation und Analyse der Probleme unvermeidlich unsere 
Art, politische Kontroversen zu behandeln, widerspiegeln« (OliverIShaver 
1966, 141). 
Im einzelnen werden dem Lehrer folgende Aktivitäten im Rahmen der 
Unterrichtsdiskussion vorgeschlagen: 
- Diskussion von Grundinformationen über einen Fall, 
- Konzentration auf eine spezifische Dimension, 
- sokratischer Dialog. 
Im ersten Fall kann man zum Beispiel eine kurze Frage-Antwort-Interak- 
tion oder eine Diskussion einiger Fakten der Fallstudie bzw. das Aussu- 
chen eines Films oder eine gemeinsame Lektüre der Fallstudie dazu benut- 
zen, die Gnindinformationen zu vermitteln und bewußt zu machen. 
Im zweiten Fall gilt es, sich auf bestimmte Entscheidungen zu konzentrie- 
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ren, die ihnen zugrunde liegenden Motive zu erkennen, mögliche Alternati- 
ven aufzudecken und sie zu beurteilen. 
Im dritten Fall soll mit Hilfe des sokratischen Dialogs, in dem der Leh- 
rer dem Schüler kritische Fragen stellt, die Position des Schülers erschüttert 
werden, wodurch er gezwungen werden soll, nach neuen Argumenten zu 
suchen, um seine Position zu festigen. 
Darüber hinaus werden dem Lehrer folgende Unterrichtsaktivitäten emp- 
fohlen, mit denen die Mannigfaltigkeit des Unterrichts erhöht werden kann: 
- die Schüler Positionspapiere herstellen zu lassen, 
- Rollenspiele abzuhalten, 
- Tonbänder zu analysieren, 
- Gruppendiskussionen abzuhalten. 
d) Evaluation 
Die Entwicklung der curricularen Einheiten durchlief fünf Stadien: 
- Konzeptualisierung der Einheit und der spezifischen Quellen, die für die 
Entwicklung der Einheit notwendig sind; 
- Ausarbeiten der curricularen Einheit; 
- Uberprüfung der praktischen Validität der Dokumente durch einen 
Fachwissenschaftler; 
- wiederholtes Revidieren und Vorbereiten für den Unterricht. 
Sodann wurden die Einheiten evaluiert. Dazu wurden zwei Formen der 
Evaluation verwendet: 
- informelle klinische Evaluation des Unterrichts (formative Evalua-
tion); 
- systematische summative Evaluation. 
Letztere bestand aus einer Inlialtsanalyse, einer mündlichen Diskussion 
und einem konventionellen Bleistift- und Papier-Test. 
Die Evaluation wurde zwischen 1964 und 1967 in Newton, Massachu- 
setts, durchgeführt. An ihr nahmen 46 Schüler mit mittleren Fähigkeiten 
und 3 Kontrollgruppen teil, die nach folgenden Kriterien ausgewählt wur- 
den: 
- Schüler mittleren Leistungsniveaus der 12. Klasse, die die Curriculum- 
materialien mit nicht dem Projekt angehörenden Lehrern durchnahmen; 
- Schüler mittleren Leistungsniveaus, die sich die Probleme der Demokra- 
tie in einem Kursus erarbeiteten; 
- Schüler mit sehr hohem Leistungsniveau, die die Probleme der Demokra- 
tie durcharbeiteten. 
Nach dem Eingeständnis der Evaluatoren hatte der Evaluationsplan zwei 
Schwächen: 
- Die Schüler wurden nicht vor oder während des dreijährigen Programms 
getestet; 
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- das Testen fand am Ende des Schuljahres in einem Zeitraum von zwei 
Wochen statt, so daß wegen des kurzen Zeitraums die Gültigkeit der Er- 
gebnisse mit einiger Vorsicht zu betrachten ist. 
Zur Evaluation wurden drei für das Curriculum unmittelbar relevante 
Tests verwendet: 
- ein Test mit 57 MultipleChoice-Items, mit dem festgestellt werden soll- 
te, welche Grundbegriffe die Schüler anwenden; 
- ein strukturierter Test mit 25 Multiple-Choice-Items zur Analyse von 
Dialogen; - ein offener (open ended) Test mit 2 s  Multiple-Choice-Fragen über vier 
kurze Dialoge, von denen zwei mit Hilfe eines Tonbandgerätes und zwei in 
gedruckter Form den Schülern dargeboten wurden. 
Sodann wurden Tests verwendet, mit denen das Behalten von Fakten- 
wissen untersucht werden konnte. Schließlich wurden die Schüler in Grup- 
pen zu zweit eingeteilt, mit einem komplizierten Problem konfrontiert und 
dann aufgrund ihres Diskussionsverhaltens evaluiert. Dabei ergaben sich 
bei den verschiedenen Tests folgende Evaluationsergebnisse: 
Test über die Anwendung von Grundbegriffen: Die Gruppe der guten 
Schüler hatte etwas höhere Punktwerte als die Projektgruppe; die Projekt- 
gruppe hatte einen signifikant höheren Leistungszuwachs als die Gruppe 
durchschnittlicher Schüler. 
Test zur Analyse strukturierter Dialoge: Die guten Schüler waren genauso 
gut wie die Projektschüler. 
Offener Test zur Dialoganalyse: Die Projektschüler hatten einen erheb- 
lich höheren Leistungszuwachs. 
Test über Probleme der Demokratie: Die Gruppe der guten Schüler hatte 
einen wesentlich höheren Leistungszuwachs als die anderen drei Gruppen, 
die etwa gleiche Leistungen zeigten. 
Test für das Faktenwissen in amerikanischer Geschichte: Die Ergebnisse 
zeigten, dai3 die beiden das Curriculummaterial benutzenden Gruppen 
Schwächen bei der sofortigen Reproduktion von Fakten aus der amerikani- 
schen Geschichte hatten. 
Freie ungesteuerte Diskussionen: Hier zeigten die Projektschüler bessere 
Leistungen als Kontrollgruppen mit durchschnittlichen Schülern, aber we- 
niger gute als die Gruppe der guten Schüler. Die Curriculumentwickler wa- 
ren über diese Ergebnisse enttäuscht und erklärten sie mit einer möglichen 
Diskussionsmüdigkeit der Experimentiergruppe. 
4. Beurteilung des Curriculum 
In den Harvard-Social-Studies-Materialien sind viele Elemente eines CUr- 
riculum der politischen Bildung berücksichtigt, die in der Mehrzahl der 
amerikanischen politisch-~~~ialwi~sen~~haftlichenCurricula nicht gesehen 
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werden. So wird erkannt, daß das Curriculum unter direktem Bezug auf 
die gesellschaftlichen Verhältnisse konzipiert und entwickelt werden muß, 
da es nur so die politische Realität einbeziehen kann. Damit bekommt das 
Harvard Social Studies Project im Rahmen der amerikanischen Projekte 
eine exemplarische Bedeutung: 
))Die Ergebnisse sollte man nicht nur auf ihre unmittelbare Anwendung 
für den Unterricht untersuchen, sondern auch auf ihre Bedeutung für zu- 
künftige Curriculumentwicklung und -forschung.cc (OliverIShaver a. a. O., 
246) 
Obwohl dieser Ansatz für die Curriculumentwicklung in der politischen 
Bildung wichtig ist, findet er seine Grenzen darin, daß die Autoren sich mit 
dem „offiziellen« Selbstverständnis der amerikanischen Gesellschaft be- 
gnügen und nicht versuchen, sich auf die tatsächlich treibenden gesell- 
schaftlichen Kräfte zu beziehen, so daß sie damit die Möglichkeit der ideo- 
logiekritischen Betrachtung der Probleme ungenutzt lassen. Dadurch wird 
auch der Anspruch, den Schülern zur Erkenntnis der sozialen Realität zu 
verhelfen, nur unzulänglich eingelöst. Denn die Behandlung der Konflikte 
geschieht eher in bezug auf eine idealtypisch-pluralistische Gesellschaft als 
unter Berücltsichtigung der in den Konflikten zum Ausdruck kommenden 
Interessengegensätze. 
Kritisch muß angemerkt werden, daß zwar den Lehrern in den Lehrer- 
handreichungen, nicht jedoch den Schülern das im Curriculum enthaltene 
positivistische Gesellschaftsbild genügend bewußt gemacht wird. Somit 
wird den Schülern die Frage nicht nahegelegt, inwiefern das ameriltanische 
Gesellscliaftsbild tatsächlich den Prinzipien des Pluralismus entspricht. 
Auch wird nicht die Frage angeregt, wie zum Beispiel in sozialistischen Ge- 
sellschaftssystemen Konflikte ausgetragen werden. Das heißt, es werden 
von vornherein die Prinzipien des Pluralismus als >>geltende Wahrheitcc zu- 
grunde gelegt, ohne daß den Schülern die Möglichkeit gegeben wird, sie zu 
hinterfragen. Auch wird ihnen nicht geholfen, diese Systemabhängigkeit 
bestimmter, in diesem Curriculum als )inatürlich« dargestellter Konflikte 
zu erkennen. Damit wird eine Möglichkeit versäumt, den Schüler zu einer 
kritisch-realistischen Einstellung gegenüber nseinercc Gesellschaft zu brin- 
gen, die ihn erst in die Lage versetzt, seine Stellung in ihr im Hinblick auf 
eine Veränderung und Verbesserung der gesellschaftlichen Verhältnisse zu 
bestimmen und damit einen aktiven Beitrag zur Politik zu leisten. Bei d i e  
Sem Ansatz, der die Beschreibung des Verhaltens konkreter Personen in 
Konfliktsituationen beinhaltet, besteht außerdem leicht die Gefahr, daß die 
Konflikte personalisiert werden und ihre gesamtgesellschaftlichen Ursa- 
chen verschleiert werden. Dieser Gefahr kann auch das Hamard Social 
Studies Project nicht entgehen, da oft versäumt wird, deutlich zu machen, 
daß bestimmte Konfliktsituationen das Ergebnis gesamtgesellschaftlicher 
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Probleme sind, die individualpsychologisch nicht angemessen erklärt wer- 
den können. 
Ein weiterer Einwand gegen dieses Projekt muß sich auf Details des 
Grundkonzepts richten, in dem Konflikte auf die Ebene moralischer Wert- 
konflikte reduziert werden und in dem die Frage nach den dahinterstehen- 
den Interessen und Machtpotentialen, das heißt die eigentlich politische 
Frage nicht gestellt wird. So versäumen diese Materialien es weitgehend, 
die Schüler anzuregen, nach der Konfliktanalyse und dem Erreichen eines 
eigenen Standpunktes den Schritt zum politischen Handeln zu vollziehen. 
Dieser Aspekt ist erst nach Abschluß der Entwicklung dieser Materialien 
von der Autorengruppe in zahlreichen Veröffentlichungen ins Auge gefaßt 
(NewmanIOliver 1970)und als eine neue Dimension der politischen Bil- 
dung in den New Social Studies entwickelt worden. 
8. Probleme der Dissemination und Implementation 

Im siebten Kapitel wurde deutlich, daß die politisch-sozialwissenschaft-
liche Curriculumreform in den USA in erster Linie in der Entwicklung cur- 
ricularer Materialien bestand. Diese waren in der Regel das Produkt von 
Projekten mit präzise formulierten Aufgaben, die in einem Zeitraum von 
etwa fünf Jahren realisiert werden mußten. Entweder lösten sich die Pro- 
jektgruppen danach auf, oder aber es gelang ihnen, einen neuen Projekt- 
auftrag von einer Stiftung oder vom Bundesministerium zu erhalten. In 
der Regel wurden die von den Projekten am Ende der Forschungs- und 
Entwicklungszeit vorgelegten curricularen Produkte von Lehrmittelverla- 
gen übernommen, mit denen man häufig bereits während der Entwick- 
lungszeit zusammengearbeitet hatte. Der Erwerb und die Verwendung die- 
ser Curriculummaterialien blieb dann jedoch der Initiative der Schulbezir- 
ke überlassen. 
Dieser Strategie der Curriculumreform liegt ein Innovationsmodell zu- 
grunde, das man häufig als ))engineering modelu bezeichnet hat und das da- 
durch gekennzeichnet ist, daß die einzelnen Phasen der Reform deutlich 
voneinander getrennt werden. So unterscheidet man eine 
- Phase der Forschung, 
- Phase der Entwicklung, 
- Phase der Dissemination oder Diffusion, 
- Phase der Implementation oder Adaptation. 
In den einzelnen Phasen gilt es, verschiedene Ziele, Kriterien und Aspek- 
te der Reformen zu unterscheiden. Sie lassen sich in einem Innovationsmo- 
dell zusammenfassend darstellen (vgl. Tab. I I). In jeder der vier voneinan- 
der getrennten Phasen gibt es für die Innovationsbemühungen unterschied- 
liche Ziele und Kriterien. Im ganzen geht man davon aus, daß Reformen 
auf der Grundlage von Forschung entstehen, die zur Entwicklung von Pro- 
dukten führen soll, die für die Diffusion so vorbereitet sein müssen, da13 
ihre Adaptation und Implementation in der Schule nur noch ein technisches 
Problem darstellt. Innovationen werden in Analogie zur Produktion und 
Distribution von „Waren(( begriffen, die produziert und dann mit Hilfe 
von »Werbung(( zum sKonsumct angeboten werden, wobei häufig noch eine 
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Ein Klassifikationsscherna für i n  der Erziehung notwendige Reformprozesse (Clark, Guba 1967. I 16) 
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unmittelbare »Konsumberatungcc erfolgt. Das zugrunde gelegte Innova- 
tionsmodell trifft dort auf die Grenzen seiner Gültigkeit, wo es nicht ange- 
messen berücksichtigt, da5 die Reformen in der Schule in jedem Fall von 
ihr selbst -vielleicht mit entsprechender Hilfe -geleistet werden müssen. 
Die amerikanischen Curriculumprojekte haben sich in der Regel auf die 
Phasen der Forschung und der Entwicklung beschränkt, die Phase der Dis- 
semination beziehungsweise Diffusion den Verlagen und die Implementa- 
tion bzw. Adaptation den einzelnen Schulbezirken, Schulen und Lehrern 
überlassen. Man ging von der überzeugung aus, da5 es in erster Linie dar- 
auf ankomme, dem pädagogischen Praktiker die Ergebnisse der Forschung 
zur Verfügung zu stellen, damit er sie zur Verbesserung der Praxis verwen- 
den könne. Dazu erschien eine Integration von Forschung und Entwicli- 
lung, wie sie in entsprechenden curricularen Projekten erfolgte, das geeig- 
nete Modell zu bieten. 
Denn nur, wenn die Ergebnisse der Forschung unmittelbar in die Ent- 
wicklung von innovativen Bildungsprogrammen einmünden, sind sie -
nach dieser innovationsstrategischen These - für den pädagogischen Prakti- 
ker verwendbar. Zugleich hoffte man, durch eine Verbindung von For- 
schung und Entwicklung die Qualität der Bildungsprogramme zu verbes- 
sern und außerdem bessere finanzielle Bedingungen für die Bildungsfor- 
schung zu erhalten. Das in diesen Projekten politisch-sozialwissenschaftli-
cher Curriculumentwicklung zugrunde gelegte Innovationsmodell Iäßt sich 
also weitgehend als ein ))Forschungscc- und ))Entwicklungsmodellc~ (re- 
search and development model) verstehen. 
Diese Kennzeichnung dürfte zutreffend sein, obwohl man sich bei einer 
Curriculumentwicklung, die nach diesem Modell erfolgt, und die institutio- 
nell zwischen einer Forschungs- und einer Entwicklungsphase einerseits 
und einer Disseminations- und Implementationsphase andererseits trennt, 
auch bemüht, im Rahmen der Forschung und Produktentwicklung Be- 
dingungen zu schaffen, die die Dissemination und die Implementation der 
Curricula vorbereiten und erleichtern. So stellte man bei der Mehrzahl der 
curricularen Materialien ausführliche Lehrerhandbücher bzw. -handrei- 
chungen her, die eine Begründung (rationale) des Projekts und detaillierte 
didaktische Hinweise enthielten. Darüber hinaus wurden häufig Filme ge- 
dreht, die veranschaulichen sollten, wie man die entsprechenden Curricula 
unterrichten kann. 
In einer Reihe von Projekten erkannte man den unbefriedigenden Cha- 
rakter einer solchen institutionellen Trennung zwischen Forschung und 
Entwicklung auf der einen und Dissemination und Implementation auf der 
anderen Seite und bemühte sich darum, beide institutionell getrennten Pha- 
sen zu integrieren. So beantragten z. B. einige der großen, von den nationa- 
len Berufsverbänden getragenen Curriculumprojekte zusätzliche Gelder 
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für die Dissemination der Curricula, die gleichfalls vom Entwicklungsteam, 
oft in einer unmittelbar anschließenden Periode, durchgeführt werden soll- 
te. Häufig fiel diese von vornherein mitgeplante Periode den Streichungen 
des Bildungsbudgets seit Mitte der 6oer Jahre zum Opfer. In anderen Fäl- 
len reichten die Gelder nur zu Disseminationsprogrammen geringen Um- 
fangs. In vielen Fällen wurden von den Projektteams eine Reihe von Disse- 
minationsprogrammen in Form von Wochenendseminaren bzw. Sommer- 
kursen durchgeführt. Ziel dieser Veranstaltungen war es, Multiplikatoren 
(Schulräte, Schulleiter, Fachleiter usw.) mit den neuen Curricula vertraut 
zu machen, um sie dafür zu gewinnen, die Curricula in ihrem Verwaltungs- 
bereich in möglichst adäquater Weise zu verwenden. Für diese und ähnliche 
Programme, wie z. B. das Experienced Teacher Fellowship Program, das 
1966 bereits 185 erfahrene Lehrer zur Fortbildung für ein Jahr aus der 
Schule nahm, wurden erhebliche Mittel aufgewendet. Dabei zeigte es 
sich, daß punktuelle Maßnahmen, in deren Rahmen die Dissemination von 
Curricula mit der Lehrerfortbildung verbunden wird, nur eine begrenzte 
Wirkung haben. 
Im Vergleich zu den anderen Formen der Lehrerfortbildung und Disse- 
mination waren die zahlreichen mehrwöchigen Sommerkurse die wirkungs- 
vollsten Mittel der Implementation. In ihnen wurden die Lehrer anhand 
der vorliegenden Curricula oder anderer Materialien in die ihnen aufgrund 
ihrer Ausbildung weitgehend unbekannten Sozialwissenschaften und in den 
Gebrauch der Materialien in der Praxis eingeführt. So fruchtbar oft diese 
im Rahmen des Titels XI des NDEA finanzierten Sommerkurse für die ein- 
zelnen Lehrer waren, so problematisch war die ihnen zugrunde liegende 
Annahme, daß die Teilnehmer von Sommerkursen zu Multiplikatoren wer-
den, die in der Lage sind, Kollegen in das Unterrichten mit den entspre- 
chenden Curricula einzuführen. Denn nur allzu häufig zeigten die Erfah- 
rungen, daß die Lehrer, in ihre Schulen zurückgekehrt, selbst kaum in der 
Lage waren, ihre neuen Erkenntnisse in ihren Unterricht einzubringen. Zu 
unzulänglich waren häufig die organisatorischen Bedingungen, als daß sie 
es ihnen erlaubt hätten, ihre Reformvorstellungen zu realisieren, geschwei- 
ge denn, Kollegen entsprechend zu beeinflussen. 
Eine Konsequenz aus den unbefriedigenden Ergebnissen unzulänglicher 
Dissemination und der nur punktuellen Wirksamkeit von Fortbildungsver- 
anstaltungen, die auf bestimmte Curricula konzentriert sind, hat das Edu- 
cation Development Center gezogen. Es verlangt für das Ciirriculum )Man: 
a Course of Study( Lehrerfortbildungskurse, die von den Schulbezirken 
durchgeführt werden müssen, wenn sie mit dem Curriculum arbeiten wol- 
len. Die Hersteller glauben, daß das Curriculum nur bei einer entsprechen- 
den didaktischen und methodischen Einführung der Lehrer in Ubereinstim- 
mung mit seinen Zielen zu realisieren ist und nur so verhindert werden 
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kann, daß sein innovativer Charakter verwässert wird. Für die systemati- 
sche Durchführung dieser Fortbildungs- und Disseminationskurse hat das 
Education Development Center mit vielen Universitäten und Colleges ent- 
sprechende Verträge geschlossen. Institutionen, die als regionale Zentren 
dienen, bemühen sich darum, Vertreter aus Schulen und Schulbezirken zur 
Teilnahme an Versuchsprogrammen zu gewinnen und Lehrer für Sommer- 
kurse anzuwerben. Sie sorgen für Fortbildungsprogramme, die von den 
Schulbezirken für )Man: a Course of Studyc durchgeführt werden müssen. 
Ein solches regionales Zentrum besteht aus einem Koordinator und zwei 
Professoren aus der Erziehungswissenschaft und aus einer anderen Sozial- 
wissenschaft, die mit ))master teacherscc zusammenarbeiten, die an einzelnen 
Schulen die Lehrer bei der Realisierung von >Man: a Course of Studyc bera- 
ten sollen. 
Ebenfalls einen Schritt zu einer Neudefinition der Verbindung zwischen 
Forschungs- und Entwicklungsphase sowie Disseminations- und Imple- 
mentationsphase stellt die Gründung der Research und Development Cen- 
ters und der zum Teil ihnen zugeordneten Regional Educational Labo- 
ratories dar. Mit der Gründung dieser großen, oft mehr als zoo Mit- 
arbeiter umfassenden, pädagogischen Zentren, die aufgrund des Coope- 
rative Research Act von 1963 und des Elementary and Secondary 
Education Act von 1965 erfolgte, sollte die Forschungs- und Entwicklungs- 
phase mit der Disseminations- und Implementationsphase wenigstens teil- 
weise institutionell besser verschränkt werden und damit eine Verbesserung 
des gebräuchlichen Innovationsmodells erfolgen (vgl. Chase 1970). Denn 
man hatte - auch aufgrund der curricularen Reformen der späten Soer und 
frühen 6oer Jahre - erkannt, dab eine Curriculumreform, die sich nicht um 
die Integration von Forschung, Entwicklung, Diffusion oder Dissemination 
und Implementation oder Adaptation bemüht, in ihren Erfolgen be-
schränkt bleiben würde. Diese Einsicht führte zur Entwicklung von Inno- 
vationsmodellen, die diese Phasen besser aufeinander beziehen (vgl. Tabelle 
11; vgl. auch Stufflebeam 1972 d). Das geschah z. B. in der engen Koope- 
ration des Learning Research and Development Center in Pittsburgh mit 
dem Research for Better Schools Laboratory in Philadelphia im Hinblick 
auf die Erforschung, Entwicklung, Dissemination und Implementation der 
Individually Prescribed Instruction (IPI) (vgl. z. B. Cooley 1972 dIr7). Die- 
sen Research and Development Centers und den Regional Educational La- 
boratories, von denen besonders die R and D Centers an der Hopltins Uni- 
versityIr8 und der Stanford UniversityH9, die Regional Laboratories in 
New Yorkr20, in St. AnnI2', Missouri, und Berkeleyn2 an Problemen der 
politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung gearbeitet haben, liegt ein Mo- 
dell fortlaufender Revision zugrunde. Nach Abschluß des ersten For-
schungs-, Entwicklungs-, Disseminations-, Implementationszyltlus dienen 
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die Ergebnisse der Evaluation wieder als Ausgangspunkt für die Forschung, 
die dann wieder zur Modifizierung der Innovationen oder zur Entwick- 
lung neuer Reformen führen soll. Damit ist für den Mikrobereich ein IMO- 
vationsmodell entworfen, das man als ein Beispiel für Planung (vgl. dazu 
auch Rolff 1970) ansehen kann. 
Die in diesen Forschungs- und Entwicklungszentren gegebenen und zum 
Teil genutzten Möglichkeiten zu einer besseren Integration von Forschung, 
Entwicklung, Dissemination und Implementation dürfen nicht darüber hin- 
wegtäuschen, daß auch in diesen Zentren Dissemination und Implementa- 
tion prinzipiell als Durchsetzungsstrategienfür bereits entwickelte, auf For- 
schung beruhende Materialien konzipiert werden, so daß auch hier in kon- 
zeptueller Hinsicht eine Trennung beider Bereiche bestehen bleibt. Die 
Trennung wird lediglich dadurch gemildert, daß häufig im gleichen Zen- 
trum Forschung und Entwicklung sowie Dissemination und Beratung (ein- 
zelner Schulen) bei der Implementation bestimmter Programme erfolgen. 
Diese auch in derartigen Zentren trotz anderer Möglichkeiten beibehalte- 
ne Trennung zwischen den beiden Phasen wird deutlich, wenn man sich 
den von Borg/Kelley/Langer/Gall (1970) entworfenen Zehn-Stufen-Plan 
für die Entwicklung eines Minicourse vergegenwärtigt, bei dem innerhalb je- 
des Schrittes unterschiedliche Handlungen identifiziert werden können, so 
daß sich die in Tabelle 12 wiedergegebene Ubersicht ergibt. 
Dieser Zehn-Stufen-Plan zur Entwicklung eines Minicourse ist so struk- 
turiert, daß seine Herstellung drei Phasen durchläuft, in denen das Ent- 
wicklungsprodukt immer wieder aufgrund von Daten formativer Evalua- 
tion revidiert wird. Lehrer und Schüler, die späteren Adressaten des Mate- 
rials, dienen den Herstellern des Produkts als »Datenquelle«, mit deren 
Hilfe es verbessert werden soll. Dadurch können sie bis zu einem gewissen 
Grad indirekt auf die Herstellung des Produkts Einfluß nehmen. Sie sind 
jedoch funktional in diesen Produktionsprozeß unter zweckrationalem 
Aspekt eingegliedert. Von einer wirklichen Beteiligung bei der Konzeptua- 
lisierung und Planung des Produkts kann nicht die Rede sein, denn die Pro- 
dukte werden nicht mit dem Anspmch entwickelt, dieser an der Erprobung 
beteiligten Adressatengruppe unmittelbare Hilfe zur Bewältigung der Pro- 
bleme ihrer Praxis zu bieten, sondern mit dem Anspruch, ein Produkt dar- 
zustellen, das einen erheblichen Allgemeingültigkeitsgrad hat und das es 
nach seiner Fertigstellung nur noch zu disseminieren und implementieren 
gilt. 
Diesem für die amerikanische Curriculumreform der 6oer und 7oer Jahre 
typischen Modell liegen eine Reihe von Annahmen zugrunde, die offeng+ 
legt werden müssen: 
I. Eine deutliche Trennung der vier Phasen der Curriculumreform ist sinn- 
voll und rational begründbar; 
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Tabelle I 2 
Die wichtigsten Schritte im Entwicklungszyklus 
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Schließt die Aufarbeitung der Literatur, Unterrichtsbe- 
obachtungen und einen Bericht über den Stand der Dinge 
ein. 
Umfaßt die Definition von Fertigkeiten, Formulierung 
der Ziele, Bestimmung der Anordnung der Sequenzen 
und begrenzte Untersuchung der Durchführbarkeit. 
Enthält die Vorbereitung von Unterrichtsmaterial und 
Modellstunden. Handbüchern und Evaluationsmitteln. 
Wird von den Projektmitgliedern in einer, zwei oder 
drei Schulen mit Hilfe von 6-12 Lehrern durchgeführt. 
Eingeschlossen wird eine Sammlung und Analyse von 
Interview-, Beobachtungs- und Fragebogendaten. 
Revision des Produkts aufgrund der Ergebnisse des vor- 
läufigen Feld-Tests. 
Vom Projektteam in 5-15 Schulen unter Hilfe von 3 0 -
IOO Lehrern durchgeführt. Schließt eine Sammlung von 
quantitativen Daten über das Verhalten der Lehrer vor 
und nach dem Kurs ein - gewöhnlidi in Form von 
Unterrichtsaufzeichnungen mit dem Videorecorder -. 
Die Ergebnisse werden mit den Kurszielen verglichen. 
Revision des Produkts, wie sie von den Ergebnissen der 
Haupt-Feld-Untersuchung nahegelegt wird. 
Durchgeführt von regulärem Schulpersonal in 1-30 
Schulen mit Hilfe von 40-100 Lehrern, einschließlich 
Sammlung und Analyse von Interview-, Beobachtungs- 
und Fragebogendaten. 
Oberprüfung des Produkts aufgrund der Ergebnisse aus 
dem operationalen Feld-Test. 
Berichte auf Lehrerfortbildungstagungen, in Zeitschrif- 
ten etc., einschließlich der Arbeit mit einem Verleger, 
der für die kommerzielle Vertreibung der Materialien 
zuständig ist und der für eine angemessene Qualität der 
Dissemination sorgt. 
aus: Borg/Kelley/Langer/Gall 1970. 
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ten eine entsprechende Kontextevaluation als Voraussetzung stattgefunden 
hat, bleibt die Frage unbeantwortet, inwieweit ein solches Modell der Cur- 
riculumreform es nicht präjudiziert, daß Reformen von der ~Wissenschaft« 
für die ))Schule« gemacht werden, der dabei nur die Aufgabe zugeschrieben 
wird, sie möglichst im Sinne der Reformer zu realisieren. Bei einer nach 
diesem Modell durchgeführten Curriculumreform wird auf die Partizipa- 
tion der Betroffenen an ihrer Konzeptualisierung weitgehend verzichtet, so 
daß ein erhebliches Maß an Fremdbestimmung erfolgt. In einer politischen 
Bildung, die den Zielen der Mit- und Selbstbestimmung verpflichtet ist, 
liegt in dieser Unangemessenheit der Mittel zur Erreichung der Ziele ein 
Widerspruch, dessen Aufklärung selbst ein wichtiges Thema politisch-so- 
zialwissenschaftlichen Unterrichts sein müßte. 
Der diesem Modell der Curriculumreform zugrunde liegende Wider- 
spruch kann verringert werden, wenn man die Rolle von Lehrern und 
Schülern nicht als die bloßer Rezipienten definiert, die die vorgefertigten 
potentiellen Reformen lediglich realisieren sollen, sondern wenn man Leh- 
rer und Schüler als mündige Träger der Reform ansieht, die darüber zu ent- 
scheiden haben, ob sie bestimmte vorgeschlagene Curricula akzeptieren 
oder nicht. Eine solche Einstellung im Hinblick auf die Mündigkeit der 
Adressaten der Curricula hat auch vielen Curriculumreformprojekten zu-
grunde gelegen, die ihre Rolle darin sahen, Teilcurricula mit neuen Zielen, 
Inhalten und Methoden zu entwiclceln, die es Schulen und Lehrern ermögli- 
chen würden, mit ihrer Hilfe den herkömmlichen Unterricht zu verbessern. 
In diesen Fällen sind die Curricula als ein Angebot zu verstehen, über des- 
sen Annahme oder Ablehnung die Schulen und Lehrer zu entscheiden ha- 
ben. Denn ein Zwang, diese Curricula zu verwenden, wird in den USA we- 
der von den Herstellern noch von den Schulbehörden ausgeübt. Dies ist le- 
diglich in zentralistischen Systemen der Fall, in denen bestimmte, z. T.zen-
tral für das ganze Land entwickelte Curricula in allen Schulen unterrichtet 
werden müssen. Wenn sich in den USA Schulen und Schulbezirke dazu ent- 
schließen, bestimmte Materialien zu erwerben, tragen sie die alleinige Ver- 
antwortung für ihre Realisierung. Entsprechend ihrer finanziellen Situa- 
tion, die regional sehr unterschiedlich ist123, sind auch die Möglichkeiten 
verschieden, sich beim Prozeß der Implementation der Curricula beraten 
zu lassen. Eine Unterstützung der Schule durch lokale Maßnahmen wird 
häufig notwendig, wenn es darum geht, die Curricula, die mit einem hohen 
Anspruch auf Allgemeingültigkeit und allgemeine Verwendbarkeit kon- 
struiert worden sind, an die konkreten Bedingungen der einzelnen Regio- 
nen anzupassen. Dabei handelt es sich um eine nachträgliche Modifizie- 
rung, bei der darum häufig noch eine erhebliche Distanz zu der unmittelba- 
ren Ausgangslage der Schüler und Lehrer bestehen bleibt. Bei der Kon- 
struktion und dem Erwerb der Curricula geht man jedoch davon aus, daß 
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diese Distanz durch die wissenschaftliche, didaktische und methodische 
Qualität der Curricula aufgewogen wird. 
Ein erhebliches Problem für die Implementation solcher Curricula ergibt 
sich daraus, da6 in vielen Schulbezirken kaum die administrativen und or- 
ganisatorischen Voraussetzungen dafür bestehen, die einzelnen Schulen bei 
der Verwendung der Curricula in den verschiedenen Unterrichtsfächern 
wirkungsvoll zu unterstützen, so da13 in der Praxis die Schulen und die 
Lehrer mit dieser Aufgabe allein gelassen sind. Denn die geringe Zahl der 
Regional Educational Laboratories, der Teacher Service Centers und der 
Beratungseinrichtungen der Bundesländer sind mit einer solchen Aufgabe 
auf breiter Basis überfordert; sie können sie bestenfalls punktuell leisten. 
Trotz der zahlreichen Bemühungen um die Implementation von Curri- 
cula darf man die Tatsache nicht übersehen, daß es sich bei dem Implemen- 
tationsproblem um ein Problem handelt, das in seinen Ausprägungen durch 
den speziellen Charakter des in den USA entwickelten Modells der Curri- 
culumentwicklung und -reform bestimmt ist, der durch die weitgehende in-
stitutionelle Trennung von Forschung und Entwicklung, Verteilung und 
Anwendung gekennzeichnet ist. Darüber hinaus ist dieses auch der Curricu- 
lumreform in der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung zugrunde lie- 
gende Modell durch seine technologische Rationalität charakterisiert. 
Nach diesem Modell ist Curriculumreform ein zweckrationaler und erfolgs- 
orientierter Prozeß, der in Analogie zum Produktionsprozeß konzipiert 
wird (vgl. BeckerIJungblut 1972) .  Das bedeutet: Ein Curriculum wird von 
einem Entwicklungsteam als das Produkt eines Produktionsprozesses vor- 
gelegt. Die Entwicklung dieses Produkts erfolgt nach den Kriterien zweck- 
rationaler Planung und Entwicklung, in deren Verlauf eine Optimierung 
des Produkts angestrebt wird. Unter Optimierung wird ein Prozeß ver- 
standen, in dessen Verlauf ein Curriculum so überarbeitet wird, da6 es sei- 
ne Ziele möglichst gut erreicht. Das Ziel der Curriculumentwicklung ist ein 
in seinen Teilen zweckrational organisiertes Produkt (vgl. z. B. Kap. 4 
und s), das als ein Steuerungsinstrument für Unterricht dienen soll. In ei- 
nem solchen Curriculum werden die am Unterricht unmittelbar Beteiligten 
oft lediglich als Planungsobjekte angesehen (vgl. dazu Sachs/Scheilke 1 9 7 2  
U. 1973).  
Ein in dieser Weise technologisch verkürztes Konzept von Curriculum 
und Implementation, nach dem Schülern und Lehrern nur die Realisierung 
von bereits im voraus voll ausgearbeiteten Curricula zugestanden wird, ist 
mit den Zielen emanzipatorischer politischer Bildung unvereinbar. Die Ein- 
führung von Curricula in die Schulen darf nicht als bloßes Verhaltenstrai- 
ning angesehen werden, mit dessen Hilfe Lehrer und Schüler auf ein im 
Rahmen eines Curriculum vorbestimmtes Verhalten trainiert werden sol- 
len. Die Verwendung eines Curriculum in der Schule - und darauf hat 
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Taba bereits verwiesen (1962, 454 ff) - erfordert das Interesse der Lehrer 
an diesen Curricula, die Identifikation mit ihnen und die administrative 
Herstellung der erforderlichen Voraussetzungen für ihre Verwendung. 
Man kann davon ausgehen: nJe weniger der Lehrer die Kompetenz und Le- 
gitimität von Curriculumentscheidungen akzeptiert, desto mehr sind dessen 
Ziele gefährdet« (Taylor 1971, 148). Diese Beobachtung legt die Frage 
nahe, ob nicht überhaupt Curriculumentwicklung von vornherein in viel 
engerer Verzahnung mit Lehrerfortbildung (vgl. Huber 1971) bzw. unter 
Beteiligung der Lehrerschaft auf breiter Basis konzipiert werden sollte (vgl. 
Gerbaulet U. a. 1972). Im Idealfall gilt es ))die von den Curricula Betroffe- 
nen von Anfang an in die Entscheidungs- und Herstellungsprozesse einzu- 
beziehen~ (GielIHiller 1970, 740). Nur so kann eine Unterrichtspraxis ge- 
währleistet werden, die vorwiegend von den Beteiligten bestimmt wird und 
in der Schüler und Lehrer handelnde Subjekte, nicht aber Objekte der Pla- 
nung sind. Eine solche Mitarbeit der Lehrer an der Planung und Entwick- 
lung von Curricula empfiehlt sich zudem als das Verfahren, in dem sie cur- 
riculumgerechte Rollen lernen. Außerdem wird den Lehrern durch die Be- 
teiligung an der Curriculumentwicklung die Möglichkeit gegeben, die Cur- 
ricula nach ihren persönlichen Voraussetzungen und Ansichten mitzube- 
stimmen, worin für den Unterrichtsprozeß ein erheblicher Vorteil liegt. 
Auch können die unmittelbaren Interessen der Schüler durch die Beteili- 
gung der Lehrer stärker in die Curriculumentwicklung eingehen, als dies 
bei überwiegend auf die Wissenschaften ausgerichteten Curricula der Fall 
ist. Eine institutionelle Verbindung der bei den amerikanischen Projekten 
(auch institutionell) getrennten Phasen der Curriculumreform wird wahr- 
scheinlich zahlreiche der hier angedeuteten Probleme der Curriculumimple- 
mentation nicht auftreten lassen. Desgleichen wird eine Fremdbestimmung 
der Schüler oder Lehrer durch Curricula vermieden, wenn diese mit ihrer 
Beteiligung entworfen werden. 
Den Entwurf eines Modells, in dem Lehrerfortbildung und Beratung in-
stitutionell zusammengefaßt sind und der die Hoffnung auf die Vermei- 
dung bzw. bessere Lösung vieler angesprochenen Probleme der Curri- 
culumentwicklung und -dissemination nahelegt, haben Gerbaulet/Herz/ 
Huber/Nevermann/Petry/Pistor/Raschert/Richterlenits (1972) vorge-
legt. Sie empfehlen unter den schulischen Bedingungen der BRD nicht die 
Konstruktion von »Großcurricula« nach amerikanischem Muster, bei de- 
nen Curriculumforschung und -entwicklung, Dissemination sowie Imple- 
mentation institutionell getrennte Prozesse sind. Statt dessen sollen diese 
vielmehr organisatorisch in Regionalen Pädagogischen Zentren im Prozed 
schulnaher Curriculumentwicklung ineinander verzahnt werden. Aufgabe 
dieser Zentren ist nicht die langwierige Entwicklung umfangreicher Curri- 
cula, sondern die pragmatische Curriculumentwicklung, die 
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- »normative, alle Unterrichtsfaktoren berücksich;igende Handlungsmo- 
delle in Form von curricularen Bausteinen entwickelt, 
- Lehrer möglichst weitgehend am Entwicklungsprozeß beteiligen und 
- Fortbildungsfunktionen für die beteiligten Lehrer wahrnehmen 
soll ...«(a. a. O., 2). 
Dazu sollen Curriculumprojekte eingerichtet werden, die unter aktiver 
Teilnahme von Lehrern curriculare »Bausteine« entwickeln. Um diese Pro- 
jekte werden dann Lehrerarbeitskreise gruppiert, denen Entwicklungs- und 
Fortbildungsaufgaben zufallen (vgl. auch HallerIWolf 1g73a). Schließlich 
sind an einzelnen Schulen Curriculumprojekte formeller Entwicklungs- 
gruppen einzurichten, deren Arbeit durch die Regionalen Pädagogischen 
Zentren, die jeweils für eine Million Einwohner zuständig sein sollen, koor- 
diniert wird. Mit einem solchen Modell soll eine qualifizierte Arbeit an der 
Basis geleistet werden, als deren Ergebnis offene Curricula entstehen sollen, 
die sich von den zweckrationalen Konzepten »geschlossener« Curricula 
durch eine Reihe von Kriterien unterscheiden (vgl. Brügelmann 1972 C), 
wobei die vielseitigere Venvendungsmöglichkeit in der Schule von beson- 
derer Bedeutung ist (vgl. SachsIScheilke 1973). Das Entscheidende an die- 
sem Modell Regionaler Pädagogischer Zentren ist die organisatorische In- 
tegration der im nengineering model« auseinanderklaffenden drei Elemen- 
te der Curriculumentwicklung, Lehrerfortbildung und unterrichtlichen Be- 
ratung (vgl. Tab. 13). 
Zahlreiche Erfahrungen mit Teacher's Centres in England (vgl. Brügel- 
mann 1972 b), in den USA (etwa in Colorado), mit den Pedagogiske Servi- 
ce Sentres in Skandinavien (vgl. Bauersfeld/Brügelmann 1972) deuten dar- 
auf hin, daß eine in adäquat ausgestatteten Zentren erfolgende schulnahe 
Curriculumreform wegen der besseren Integration der verschiedenen Pha- 
sen und Elemente dem nengineering modela in seinen verschiedenen For- 
men und Ausprägungen überlegen sein könnten4. Dies gilt vor allem für 
die Bereiche des Gesamtcurriculum, in denen es -wie etwa in der politisch- 
sozialwissenschaftlichen Bildung - um Erkenntnisse geht, die nicht nur in 
technisch-wissenschaftlichen Kenntnissen und zwecltrationalem Handeln 
liegen, sondern die sich auf politisch-normative Fragen, auf kommunikati-
ves Handeln und Lebensprobleme erstrecken (vgl. auch Baumert 1973, 
247 ff.). 
Die These liegt nahe, daß für die Entwicklung offener Curricula, die in 
mancher Hinsicht den in Kapitel 5 in Anlehnung an Smith/Stanley/Shores 
1957 identifizierten »Aktivitäts-Curricula« und »Kerncurriculacc gleichen, 
Regionale Pädagogische Zentren bzw. lokal organisierte Projektgruppen 
besonders adäquate Organisationsbedingungen bieten. Insofern es sich aber 
in der politisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumentwicklung in hohem 
Maße um Projekte handelt, die - schon aufgrund emanzipatorischer Ziel- 
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setzungen - von den Interessen der Betroffenen mitbestimmt, also offen 
konzipiert werden müssen, scheinen Organisationsformen der  Curriculum- 
entwicklung, die, wie die Regionalen Pädagogischen Zentren, eine enge 
Zusammenarbeit mit der Basis ermöglichen, die angemessenen Modelle zu 
bilden. Denn wahrscheinlich sind sie dazu geeignet, die Ziele emanzipatori- 
scher politisch-sozialwissenschaftlicher Curriculumentwicklung mit den 
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entsprechenden Organisationsformen und Mitteln zur Deckung zu bringen. 
Diese Einschätzung des funktionaIen Wertes eines solchen Modeiis schulna- 
her Curriculumentwicklung ist eine These, die weiterer Erforschung und 




Im Rahmen der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung 1äßt sich die 
gleiche Tendenz wie in den anderen Bereichen amerikanischer Curriculum- 
entwicklung beobachten. Nachdem in den 6oer Jahren zahlreiche Curri- 
cula entworfen worden waren, um die politisch-sozialwissenschaftliclieEr-
ziehung zu innovieren, finden sich seit Ende der 6oer Jahre immer mehr 
kritische Stimmen, die den Optimismus und die Reformfreude dämpfen, in- 
dem sie in Frage stellen, daß die Reformanstrengungen dieser Jahre zu der 
erwarteten Verbesserung der Schulwirklichkeit geführt habent25. Zwar ist 
unbestritten, daß es im Rahmen der New Social Studies zur Entwicklung 
neuer curricularer Materialien mit neuen Zielen, Inhalten und Methoden 
gekommen ist, doch garantiert dieser Sachverhalt von sich aus noch nicht 
eine Verbesserung der Schulwirklichkeit. Dazu muß eine einfache, jedoch 
häufig nicht gegebene Voraussetzung erfüllt sein: Die neuen curricularen 
Materialien müssen von den Lehrern in den Schulen verwendet werden. 
Doch selbst dann ist es nicht sicher, daß sie zu einer wesentlichen Verbesse- 
rung des Unterrichts beitragen. Denn curriculare Materialien bilden nur ein 
Element des den Unterricht ausmachenden komplexen Gefüges von Ele- 
menten. Die Fähigkeiten des Lehrers stellen ein anderes, wenigstens genauso 
wichtiges Element dar. Daher kann eine Reform politisch-sozialwicsen- 
schaftlicher Bildung auch nicht -wie in den USA - lediglich durch die Re- 
form curricularer Materialien geleistet werden. Vor dem Hintergrund die- 
ser Erkenntnis ergeben sich eine Reihe von Fragen an die Curriculumre- 
formbewegung der 6oer Jahre wie z. B.: 
- Welchen Erfolg hatten die bisherigen Reformbemühungen, ihre Intentio- 
nen in der Schulwirklichkeit durchzusetzen? 
- Führten diese Ansätze dazu, die in den letzten Jahren entwickelten Vor- 
stellungen von einer stärker an sozialwissenschaftlichen Fragestellungen 
orientierten Ausrichtung der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung 
in der Schule zu realisieren? 
- Gelang es wirklich, durch die Entwicklung neuer curricularer Materialien 
die Lehrer dafür zu gewinnen, einen stärker am Prinzip des heuristischen 
Lernens orientierten Unterricht zu geben? 
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- Oder erwies sich die zentrale These der amerikanischen Curriculument- 
wicklung, Schulreform durch Curriculumrevision erreichen zu können, 
als unzureichend? 
Dies sind einige der seit einiger Zeit in der curricularen Diskussion erör- 
terten Fragen, die eine gewisse Unsicherheit im Hinblick auf die Wirksam- 
keit der Reformen andeuten. Ihrer - noch so vorläufigen - Beantwortung 
darf man sich auch im Hinblick auf die Curriculumentwicklungen der 7oer 
Jahre nicht entziehen, will man nicht die Chance unberücksichtigt lassen, 
aus den Erfahmngen des vorangegangenen Jahrzehnts zu lernen. Daraus 
folgt: In die Ansätze zur Curriculumreform der 7oer Jahre sollten die Er- 
gebnisse einer Aufarbeitung der umfangreichen curricularen Bemühungen 
des letzten Jahrzehnts eingebracht werden. Die Fragestellungen, unter de- 
nen dies geschehen müßte, zielen auf die Beschreibung und Bewertung der 
Curricula, d. h. sie sind »evaluativcc und verweisen auf Evaluation als einen 
zentralen Bereich erziehungswissenschaftlicher Forschung. 
Eine solche Aufarbeitung der politisch-sozialwissenschaftlichen Curricu- 
lumreform könnte die Defizite der bisherigen Bemühungen aufzeigen und 
zur Korrektur geläufiger Prämissen und Hypothesen führen. Die Ergebnis- 
se dieser Reformen darzustellen und zu bewerten, bestimmte Tendenzen 
der Entwicklung zu erfassen und aufgrund ihrer den Kontext zu bestim- 
men, in dem gegenwärtig Curriculumforschung stattfinden muß, ist eine 
bislang kaum gesehene Aufgabe der Curriculumevaluation. Eine solche 
Kontextevaluation würde aus einer Bewertung der Curriculumreform und 
aufgrund ihrer kritischen Sichtung neue Ansätze hervorzubringen. 
Eine systematische Evaluation der Curriculumreform in der politisch-so- 
zialwissenschaftlichen Bildung rnuß zunächst ein Desiderat bleiben (vgl. 
Eisner 1971). Dies gilt, obwohl bereits einige Arbeiten vorliegen, die den 
Versuch machen, wenigstens teilweise die curricularen Reformen aufzuar- 
beitenKZ6.In mancher Hinsicht Iäßt sich auch die vorliegende Monogra- 
phie als ein Versuch verstehen, die Curriculumentwicklung in den New So- 
cial Studies intrinsisch zu evaluieren, d. h. mit Hilfe systematischer Analyse 
- ohne Bezug auf empirisch erhobene Daten über die Wirkung der Refor- 
men - zu beschreiben und zu beurteilen. Begreift man diese Monographie 
als eine Evaluationsuntersuchung, so muß sie auch eine Analyse der beste- 
henden Evaluationsansätze in den politisch-sozialwissenschaftlichen Curri- 
culumprojekten enthalten; dies gilt um so mehr, als Evaluationsforschung 
für die curriculare Entwicklung in der BRD generell von erheblicher Be- 
deutung ist. 
Die Aufgaben der Evaluation sind äußerst komplex. Das führt dazu, da5 
zahlreiche, z. T. divergierende Vorstellungen über ihre Funktion existieren, 
die überdies z. T. im Widerspruch mit den bislang in diesem Bereich 
wirklich durchgeführten Evaluationsuntersuchungenstehen. Gemeinsam ist 
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allen Ansätzen jedoch, -ob sie sich auf das Curriculum selbst oder auf seine 
Diffusion richten -, da5 sie die Wirksamkeit von Bildungsprogrammen un- 
ter bestimmten Fragestellungen festzustellen versuchen. Wegen der in der 
politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung verwendeten unterschiedlichen 
Bezugssysteme, die auf der Grundlage der Werte der Leistungsgesellschaft 
oder auf den Zielvorstellungen einer emanzipatorischen Pädagogik beruhen 
können, werden der Evaluation Leistungskriterien unterschiedlicher Her- 
kunft zugrunde gelegt (vgl. z. B: Price U. a. 1968; ShaverILarkins 1969). In 
der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung im amerikanischen Ver-
ständnis stellt die »demokratische Leistungsgesellschaftcc weitgehend das 
Bezugssystem dar. Für die politische Bildung in der BRD müssen dem ge- 
genüber die Kriterien einer emanzipatorischen Pädagogik herangezogen 
werden. 
In den USA werden sowohl die Leistungsbeurteilung individueller Schü- 
ler als auch die Beschreibung und Bewertung von Bildungsprogrammen als 
Evaluation bezeichnet. In der fehlenden terminologischen Unterscheidung 
zwischen diesen beiden Ansätzen drückt sich ein Verständnis von Evalua- 
tion aus, nach dem diese mit der Erhebung von Verhaltensdaten der Schü- 
ler gleichgesetzt wird, aufgrund derer dann die Individuen und die Bil- 
dungsprogramme beurteilt werden sollen. Dieses »traditionelle« Verständ- 
nis von Evaluation ist zu eng. Einmal darf sich Evaluation nicht darauf be- 
schränken, Verhaltensdaten zu erheben; sie muß sich vielmehr darum b e  
mühen, auch andere Informationen, z. B. über die Probleme bei der Disse- 
mination von politisch-sozialwissenschaftlichen Curricula zu sammeln, die 
für die Beschreibung und Bewertung von Bildungsprogrammen wichtig 
sind. Bislang entwickelte Evaluationsmodelle sind in dieser Hinsicht nicht 
befriedigend (vgl. dazu Wulf 1972 C). Erst in letzter Zeit hat hier eine kon- 
zeptuelle Erweiterung der Evaluationsmodelle stattgefunden (vgl. Wulf 
1972 d), denen ein komplexeres Erkenntnisinteresse zugrunde liegt, dem 
wiederum eine größere Zahl von Methoden entspricht. Von grundsätzlicher 
Bedeutung ist jedoch die Tatsache, da5 es bei der Evaluation von Bildungs- 
Programmen eben nicht nur um die Erhebung individueller Schülerleistun- 
gen geht, sondern da5 diese auch in einer Mittel-Zweck-Relation zur Be- 
schreibung und Beurteilung des Curriculum verwendet werden. Daher ist 
eine Unterscheidung zwischen der Leistungsbeurteilung individueller Schü- 
ler und der Beurteilung von Curricula zu empfehlen. Diese sollte auch ter- 
minologisch ihren Niederschlag finden. So wurde vorgeschlagen (vgl. Wulf 
1972 C), im deutschen Sprachgebrauch für die Bewertung individueller 
Schüler den eingeführten Begriff Leistungsbeurteilung zu verwenden und 
den Begriff Evaluation für die Beschreibung und Bewertung von Curricula 
und Bildungsprogramrnen zu reservieren. Schließlich dürfte von diesen bei- 
den Begriffen auch noch das Konzept Aktionsforschung zu unterscheiden 
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sein, in dem die Forschung zur Aktivierung der an einem Schulversuch be- 
teiligten Personen dient. 
In diesem Zusammenhang gilt das Interesse weder den Problemen der in- 
dividuellen Leistungsbeurteilung1~7 noch denen der Aktionsforschung, 
sondern vornehmlich denen der Evaluation von Curricula. Diese Abgren- 
zung erscheint notwendig, wenngleich die genannten drei Ansätze mitein- 
ander verschränkt sind und sich konzeptuell und methodisch ergänzen. 
Um die Probleme und Verfahren der Evaluation möglichst konkret vor 
Augen zu führen, soll zunächst die Evaluation von )Man: a Course of Studyc 
beschrieben werden. Evaluationsuntersuchungen wie diese sind in der Regel 
für alle vom Erziehungsministerium finanzierten Projekte vorgeschrieben 
und werden auch fast immer von den privaten Geldgebern und Stiftungen 
verlangt. 
Ihre Ergebnisse solien den die Curriculumentwicklung tragenden Institu- 
tionen Informationen darüber geben, inwieweit das Curriculumprojekt die 
gesteckten Ziele erreicht und in welchen Fallen Unzulänglichkeiten Verän- 
derungen der Politik der Mittelvergabe notwendig machen. Inzwischen 
wurden der Evaluation darüber hinaus weitere Aufgaben zugeschrieben. So 
soll sie als formative Evaluation den Curriculumentwicklern schon wäh- 
rend des Entwicklungsprozesses helfen, die Schwächen ihrer Projekte zu 
entdecken, um sie nach Möglichkeit noch rechtzeitig ändern zu können. Die 
Aufgaben der Evaluation sind so zahlreich und komplex, daß die einzelnen 
Untersuchungen sich darauf beschränken müssen, einige Aspekte aus der 
Vielfalt der möglichen Fragestellungen herauszuschälen und zu bearbeiten. 
Dabei ergibt sich das Problem der Prioritätssetzung, das zu den vielen 
theoretisch noch wenig geklärten Fragen der Evaluationsforschung gehört; 
sie muß jeweils im Kontext der Evaluation eines bestimmten Projekts b e  
antwortet und neu bestimmt werden (vgl. Glass 1972d). Das wird bei der 
Beschreibung dieser konkreten Evaluationsuntersuchung deutlich werden, 
in der auch eine Reihe von Unzulänglichkeiten der Evaluationsuntersu- 
chung hervortreten werden, die Fragen anregen, die nach einer systemati- 
schen Einordnung in ein Evaluationsmodell verlangen. 
Deshalb soli im Anschluß an die Darstellung der Evaluationsuntersu- 
chung von )Man: a Course of Studyc die systematische Entwicklung einiger 
grundlegender Kategorien der Evaluation und ihre Einordnung in ein Mo- 
dell versucht werden. Ein solches Evaluationsmodell soll dazu dienen, den 
Prozeß der Evaluation eines Bildungsprogramms zu steuern, darf jedoch 
nicht als exakte Aufgabenbeschreibung oder Abbildung einer Evaluation 
begriffen werden. Nur wenn Evaluationsmodelle als Hilfen zur Konzep- 
tualisierung der bei jedem Curriculumprojekt neu zu bestimmenden Aufga- 
ben und Verfahren begriffen werden, kann ein unzulängliches Theorie-Pra- 
xis-Verständnis in der Evaluation vermieden werden (vgl. Lewy 1972). 
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9.1 Aspekte und Probleme einer konkreten Evaluation: 
Man: a Course of Sttjdy 
Da aufgrund des Elementary and Secondary Education Act von 1965 Eval-
uation als Bestandteil aller Innovationsprojekte verlangt wird, liegen bei 
der großen Zahl der Curriculumprojekte auch zahlreiche, z. T. sehr unter- 
schiedliche Evaluationsuntersuchungen vor. Je nach den Intentionen des 
Projekts werden bestimmte Fragestellungen relevant, die im Rahmen der 
Evaluation thematisiert werden. Da prinzipiell eine große Zahl von Fakto- 
ren bei der Entwicklung eines Curriculum zu bedenken sind, stellt die Fra- 
ge nach den Elementen, die einer Evaluation unterzogen werden sollen, das 
Curriculum-Team und das Evaluations-Team vor eine schwierige Entschei- 
dung. Eine vollständige Erfassung der Faktoren ist von vornherein unmög- 
lich, zumal die Zahl der evaluierbaren Elemente auch durch die vorhande- 
nen Ressourcen begrenzt wird. 
Bei zahlreichen Projekten werden daher nur wenige Aspekte im Rahmen 
der Evaluation behandelt. Zum Teil hat man den Eindruck, daß Elemente 
untersucht werden, die keinen zentralen Platz im Rahmen des betreffenden 
Projekts haben, da5 hingegen die Untersuchbarkeit, also der Grad der 
Schwierigkeit der Untersuchung eines Elements, oder die begrenzten finan- 
ziellen Mittel erheblichen Einfluß auf die Auswahl der Elemente haben. So 
zeigen die meisten der Evaluationsuntersuchungen im Rahmen, der poli- 
tisch-sozialwissenschaftlichen Curriculumreform erhebliche Mängel. Sie er- 
klären sich auch aus der Tatsache, da6 erst in den letzten fünf Jahren auf- 
grund dieser Erfahrungen adäquate Zielvorstellungen und Modelle für die 
Evaluation von Curriculumprojekten entwickelt worden sind. 
Unter den zahlreichen Evaluationsuntersuchungen von politisch-sozial- 
wissenschaftlichen Curricula verdient die Evaluation von )Man: a Course 
of Studyc Aufmerksamkeit, die vomEducation Development Center für das 
eigene Projekt durchgeführt worden ist. Ein wesentlicher Unterschied zu 
anderen Evaluationsuntersuchungen liegt darin, daß sich das Curriculum- 
projekt und die Evaluationsuntersuchung nicht an der Verhaltenspsycholo- 
gie orientieren, sondern auf den Voraussetzungen der konzeptuellen huma-
nistischen Psychologie Piagets und Bruners beruhen. Das wird deutlich, 
wenn man die als pädagogische Intentionen des Curriculum bezeichneten 
Ziele betrachtet, die es in mancher Hinsicht als ein offenes Curriculum 
erscheinen lassen: 
I .  In den Schülern den Prozeß des Fragenstellens anzuregen und zu entwik- 
keln; 
z. Schülern die elementaren Methoden des Forschens zu vermitteln, in de- 
ren Rahmen nach Informationen zu suchen ist, um gestellte Fragen unter 
Berücksichtigung eines in dem Curriculum entwickelten Bezugsrahmens 
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(z. B. des Begriffs des Lebenszyklus) zu beantworten und auf neue Berei- 
che anzuwenden; 
3. Schülern bei der Entwicklung der Fähigkeit zu helfen, eine Vielzahl von 
Quellen heranzuziehen und für die Entwicklung von Hypothesen zu be- 
nutzen; 
4. Unterrichtsdiskussionen zu führen, in denen die Schüler anderen zuhören 
und ihre eigenen Ansichten ausdrücken lernen sollen; 
5. heuristisches Lernen anzuregen, d. h. Steuerung und Hilfe für offene 
Diskussionen zu geben, wenn endgültige Antworten auf viele Fragen 
nicht gegeben werden können; 
6 .  Schüler zu ermuntern, ihre eigenen Erfahrungen zu reflektieren; 
7. eine neue Rolle für den Lehrer zu schaffen, in der er eher eine Infoma- 
tionsquelle als eine Autorität ist. 
(Curiosity, competence, community 1970,s) 
Die Ziele sind mit hohem Allgemeinheitsgrad formuliert worden, so daß 
sie lediglich als Richtziele angesprochen werden können, die die Gestaltung 
der Curriculummaterialien lenken können. Die uberprüfung der Errei- 
chung der Lernziele im Sinne behavioristischer Vorstellungen von Lernzie- 
len ist dabei kaum möglich, ja vielleicht entziehen sich derartig allgemein 
formulierte Ziele überhaupt der Evaluation. In der Evaluationsforschung 
ist es bisher noch nicht gelungen (vgl. MacDonald 1972 d), diese Frage zu 
beantworten. In jedem Fall neigt die Mehrzahl der Projekte eher dazu, bei 
der Materialentwicklung und im Rahmen der Evaluation von operationa- 
lisierten Zielvorstellungen auszugehen. 
Bei der Evaluation des Curriculumprojekts Man: a Course of Study wer- 
den die folgenden Fragen operationalisiert: 
I. Hilft Man: a Course of Study den Schülern, sich selbst und andere Men- 
schen besser als vorher zu verstehen, und können sie diese neuen Kennt- 
nisse innerhalb und außerhalb des Unterrichts verwenden? 
2. Gewinnen die Schüler durch den Gebrauch dieser Materialien eine besse- 
re Kenntnis spezifischer Themen? 
Werden sie fähiger, unterschiedliche Quellen (einschließlich der verschie- 
denen Arten von Medien) zu benutzen und natürliche und gesellschaftli- 
che Phänomene zu beobachten? 
Können sie über spezifische Kenntnisse hinaus menschliches Verhalten 
besser erklären? 
3 .  Ist in Man: a Course of Study ein bestimmter pädagogischer Ansatz 
durchgeführt, der den unterschiedlichen soziokulturellen und anthropo- 
genen Voraussetzungen in den Schulen gerecht wird? 
4. Wenn das so ist, wie kann dann diese pädagogische Konzeption Lern- 
und Klassenaktivitäten beeinflussen? 
5. Wie beeinflussen sozioökonomische Variablen und die Fähigkeitsvaria- 
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blen des Lehrens und Lernens dieses Material? 

Ist dieses Curriculum bei verbal sehr fähigen Schülern genauso wirkungs- 

voll wie bei Schülern mit Lese- und Schreibschwäche? 





Gibt es in den verschiedenen Medien spezifische Motivationsvorteile für 

benachteiligte Schüler? (a. a. O., 9-10) 





- Interview mit den Schülern1zs; 
- Fragebogen, mit deren Hilfe die Ansichten der Schüler über die Curricu- 
lummaterialien erfaßt werden solltenn9; 
- begrenzter Einsatz von Tests, mit denen festgestellt werden sollte, wie 
die Informationen des Curriculum von den Schülern aufgenommen wur- 
denlJo; 
- persönliche Befragung der Lehrer in einem Interview; 
- Beobachtungen, mit deren Hilfe festgestellt werden sollte, wie die Inter- 
aktionen im Unterricht verlaufen131. 
Mit diesen fünf Verfahren und aufgrund der sich überschneidenden Er- 
gebnisse sah man die Validität der Evaluation gewährleistet. Darüber hin- 
aus halfen drei dieser Verfahren (Fragebogen, Interview und Test) den 
Schülern zur Selbstevaluation ihres eigenen Verhaltens. Kategorisiert man 
die angewendeten Techniken, so lassen sich fünf Verfahren unterschei- 
den: 
I. Die klinische Methode: Während das Curriculum unterrichtet wurde, 
wurden in periodischen Abständen Stichproben von Schülern aller Fä- 
higkeitsgruppen aus den innerstädtischen und vorstädtischen Bezirken 
mit halbstrukturierten Fragebogen einzeln oder in kleinen Gruppen un- 
tersucht. 
2 .  Die quantitative Methode: Alle an dem Versuch teilnehmenden Schü- 
lerll2 füllten die Tests aus und beantworteten die Fragebogen über die 
Lernumgebung, die auf das Interesse der Schüler, die Darstellung der 
Materialien und die Beurteilung ihrer Haltung beim Lernen zielen. 
3 .  	Vor- und Nachtests: Diese Tests erfaßten viele Elemente des Lernens: 
Lesefähigkeiten, Generalisierungsfähigkeiten, Vokabular, Fähigkeit, 
Grafiken und Zeichnungen anzufertigen, Interpretation visueller Mate- 
rialien, Einstellung und persönliche Interessen. 
4. Die Unterrichts- und Lehrerevaluation: Aufgmnd der Äußerungen der 
Schüler im ersten Jahr wurde es den Curriculumentwicklern deutlich, 
daß sie der Rolle, die der Lehrer im Unterricht einnimmt, noch größere 
Aufmerksamkeit zukommen lassen mußten. So wurden in den letzten 
beiden Jahren intensive Unterrichtsbeobachtungen durchgeführt, um die 
3 
Tabelle 14:Stichproben und Methodologie 









Man: a Course of Study 196768 
2I 8s (5 I O / o  männlich, 
49 O / o  weiblich) 
123 in 14Schulsystemen 
P 
urban, vorstädtisch 
4 O / o  4.Klasse, 58 O / o  5 .  Klasse, 
sg O / o  6.Klasse, ro O / o  aus 
verschiedenen Klassen 
Fragebogen, Vor- und Nachtests 
(mit Mehrfach-Antwort-Verfahren 
und offenen Items über Inforrna- 
tionen, Begriffe und Einstellungen 
60Beobachtungen in ss Klassen, in 
denen 4Lehrer und 14Lehrerinnen 
unterriditeten 
85 Schüler in 12 Klassen 
Man: a Course of Study 1968-69 
82I (50~3O / o  männlich, 
49,7 O / o  weiblich) 
39 in 6 Schulsystemen 
urban, vorstädtisch 
46 O / o  5. Klasse, 54O/o 6.Klasse 
Fragebogen, Vor- und Nachtests 
49 ~eobachtun~eni 7 Klassen, in 
denen 3 Lehrer und 4Lehrerinnen 
unterrichteten 
P 




Kontroiigmppe nur 196869 E n 
350 (37 O / o  männlich, 0' 
63 O / o  weiblich) ' 
14in 5 Schulsystemen 
urban, Kleinstädte, vorstädtisch 
Ioo O / o  5.Klasse 
Fragebogen 
so Beobachtungen in 5 Klassen 
-
zI Schüler in 4 Klassen 
Lehrer aus 4 Klassen 
Schüler-Interviews 
Ausgewählte Leh- Interviews mit den Lehrern der Klassen, deren Schüler interviewt 
rer-Interviews wurden, und zwar arn Anfang, in der Mitte und am Ende des Jahres 
Interviewer und 7 Mitglieder im Evaluations-Team 5Mitglieder im Evaluations-Team 
Beobachter 
Methode der Statistische Analysen der sobjektivenc Instrumente und nklinischea Interpretationen der Interviews und 
Evaluation deskriptiver Materialien 
' In der Stichprobe der Privatschulen waren mehr Mädchen als Jungen. (aus: Curiosity, competence, cornmunity 1970, 3). El E 
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Interaktion zwischen Lehrern, Schülern und Unterrichtsmaterialien fest- 
zustellen. Dabei sollten die Lehrer durch Selbstreflexion und durch 
Selbstevaluation dafür interessiert werden, sich ihrer Rolle bewußt zu 
werden und sie gegebenenfalls zu modifizieren. 
5. Die Perspektive des Evaluators: Tests und Fragebogen sind von Evalua- 
toren entwickelt worden, die eng mit den Curriculumentwicklern zu-
sammen arbeiteten. Das bedeutet, daß die Evaluationsgruppe sich weit- 
gehend auf die Voraussetzungen und die Werte des Entwicklungsteams 
einließ und zu fragen versuchte, wie weit seine Ziele und Vorstellungen 
durch die Materialien realisiert werden. 
Dabei erstreckte sich die Evaluation auf Filme und andere visuelle Mate- 
rialien, auf pädagogische Hilfsmittel wie Spiele usw. Den Filmen kommt 
die entscheidende Aufgabe zu, Informationen über die Wirklichkeit zur 
Verfügung zu stellen, d. h. also die Rolle von Feldversuchen und Exkursio- 
nen zu übernehmen, die die Schüler bei anderer Thematik in der Wirklich- 
keit durchführen können. Die dreiGig Schülerhefte haben verschiedene 
Zielsetzungen, sind verschiedener Art und sollen das traditionelle Schul- 
buch ersetzen. Manche zielen auf die Vermittlung von Begriffen, andere 
enthalten Feldaufzeichnungen, wieder andere Gedichte, Lieder usw. 
Bevor die wichtigsten Ergebnisse der Evaluation dargestellt werden, soll 
eine Tabelle mit einem Oberblick über die Stichprobenauswahl und die Me- 
thode der Evaluation wiedergegeben werden, die es bereits erlaubt, den re- 
lativen Aussagewert der Untersuchung einzuschätzen, bei dem die genauen 
Daten für die einzelnen Untersuchungsitems dem Autor nur zum Teil zu- 
gänglich waren (vgl. Tab. 14). 
Die Ergebnisse der Evaluation von Man: a Course of Study sollen unter 
verschiedenen Kategorien dargestellt werden: Zunächst die Ergebnisse der 
Schülerevaluation (I), der Lehrerevaluation (z), der Unterrichtsbeobach-
tungen (3) ,  sodann die des Vergleichs mit den Kontrollgruppen (4); 
schließlich erfolgt eine Gesamtbeurteilung des Curriculum (s), gemessen an 
seinen eigenen Zielvorstellungen. 
I .  Schülerevaluation 
Im Rahmen der Evaluation der Materialien durch die Schüler ließ sich fest- 
stellen, daß die Materialien sehr verschiedene Arten des Lernens fördern, 
wobei vor allem in dem Teil des Curriculum, in dem das Verhalten der Tie- 
re Gegenstand der Untersuchung ist, durch wiederholendes Lernen viele In- 
formationen vermittelt werden. Ein hoher Lerngewinn zeigt sich auch bei 
dem Abschnitt über die Netsilik-Eskimos, der den Kindern den Lebens- 
zyklus vor Augen führt. Er lag neben der Aneignung von Fakten auch in 
dem Erwerb heuristischer Fähigkeiten und in dem Erlernen von Gruppen- 
arbeit. Dabei stellten sich bestimmte Themen als besonders wichtig und 
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eindringlich heraus, so etwa die Rollenunterschiede zwischen Mann und 
Frau bei den Netsilik-Eskimos. 
Die Filme, ein zentrales Medium des Curriculum Man: a Course of Stu- 
dy, fanden bei den Schülern besonderes Interesse. Äußerungen wie die fol- 
genden können als charakteristisch angesehen werden: 
D.. .Man lernt mehr darüber als durch Lesen. Man sieht, wie sie sich be- 
wegen; beim Lesen sieht man höchstens Bilder. Wie z. B. den Lachs, (beim 
Lesen) sieht man nicht, wie schnell er sich bewegt. (Doch im Film) werden 
sie so gezeigt, daß sie gerade vor einem stehen, (man muß) glauben, das 
Wasser fließt vorbei.« (Curiosity, competence, community 1970, 19) 
Dabei übernehmen die Filme für die Kinder die Rolle einer Feldstudie; 
den Einzelheften, die bei den Schülern sehr beliebt waren, kam die Aufgabe 
eines Lehrbuchs zu. In der Einschätzung der Curriculummaterialien durch 
Jungen und Mädchen zeigten sich kaum Unterschiede. 
Die Testergebnisse ergaben, daß die Schüler in beiden Teilen des Curri- 
culum erhebliche Lernerfahrungen hatten; sie blieben bei allen Differenzie- 
rungen, die nach Variablen wie Notendurchschnitt, Geschlecht, Schulsy- 
stem, Erziehung und Beruf der Eltern gebildet worden waren, signifikant. 
Allgemein ausgedrückt läßt sich sagen: Es wurde ein Lernzuwachs des Vo- 
kabulars um 30O/o (von 40OIo auf 70 O/o) erreicht; bei Wörtern wie Struk- 
tur, Lebenszyklus, Umwelt usw. wurden sogar über 80 O/o erreicht. 
Dabei zeigten sich jedoch erhebliche Unterschiede zwischen den einzel- 
nen Schulen, obwohl in allen ein signifikanter Lernzuwachs zu verzeichnen 
war; er war bei den Kindern der Unterschicht - relativ gesehen -nicht ge- 
ringer als bei den Kindern der Mittelschicht. Im allgemeinen zeigte es sich, 
daß die Schüler die Netsilik-Materialien am meisten schätzten, da sie vom 
Menschen handelten, so daß ohne diese curriculare Einheit Man: a Course 
of Study kaum als vollständig angesehen werden kann. 
Ein weiteres interessantes Evaluationsergebnis zeigte die Untersuchung 
der Wirkung der im Rahmen der Netsilik-Einheiten entwickelten Jagdspie- 
le, die mit Hilfe von Vor- und Nachtests bei 585 Schülern in einem Schul- 
system gewonnen wurde. Es ergab sich, da5 diese Spiele sehr erfolgreich 
waren. Der Lerngewinn erhöhte sich noch erheblich, wenn die Schüler dazu 
angehalten wurden, ihr Verhalten bei den Spielen zu reflektieren. Bei die- 
sen Spielen zeigte es sich, da5 die Jungen den Mädchen vor allem in den 
strategischen Aspekten der Spiele erheblich überlegen waren. Nach Ein- 
schätzung der Lehrer korrelierten die Testergebnisse nicht mit den sonsti- 
gen Schulieistungen. 
2. Die Ergebnisse der Evaluation der Lehrer 
Im Verlauf der Entwicklung der Curriculummaterialien wurde immer wie- 
der deutlich, daß zu ihrer adäquaten Verwendung eine systematische Leh- 
2 2 4  Evaluation 
reraus- und -fortbildung benötigt wurde. Daher wurden Seminare einge- 
richtet, in denen die Lehrer ihre Erfahrungen und Probleme besprechen 
und sich bei der Erarbeitung und Einübung neuer Unterrichtsmethoden un- 
terstützen konnten. Die Seminarleiter, die in mehrwöchigen Sommersemi- 
naren ausgebildet worden waren, waren meist selbst Lehrer und hielten 
Fortbildungsseminare regelmäßig während des Schuljahres ab. Der Evalua- 
tion wurden zwei Seminare in Vororten, ein Seminar in einer Kleinstadt 
und drei in innerstädtischen Bezirken zugrunde gelegt. Im allgemeinen be- 
stand bei den Lehrern in den beobachteten Seminaren die Tendenz, anfang- 
lich mehr an Fragen interessiert zu sein, die sich auf die unmittelbaren Pro- 
bleme des Unterrichtens bezogen. Nachdem die Lehrer sich mit dem Curri- 
culummaterial vertraut gemacht hatten, zeigte sich im Verlauf der Semina- 
re ein grundsätzliches Interesse an dem Curriculum und an allgemeinen 
Problemen des Unterrichtens und der Pädagogik. Zwischen den Lehrern in 
den städtischen Bezirken mit Kindern der Unterschicht und den Lehrern in 
den Vorstädten mit Kindern der Mittel- und Oberschicht zeigte sich ein er- 
heblicher Unterschied. Erstere waren mehr an den Fragen der unterrichtli- 
chen Nutzung der Curriculummaterialien und an den konkreten Proble- 
men des Unterrichtens interessiert, die letzteren eher vertraut schienen. 
Diese waren dafür stärker an den grundsätzlichen Problemen, den Wert- 
fragen und inhaltlichen Problemen interessiert. In beiden Lehrergruppen 
ergab sich, vor allem bei den jüngeren Lehrern, eine positive Einstellung zu 
den Lehrerhandbüchern, die im allgemeinen als eine gute Ergänzung zu den 
Seminaren angesehen wurden. Folgende Äußerungen eines Lehrers über die 
Lehrerhandbücher wird als charakteristisch angesehen: 
»...Wir  erhalten die Gelegenheit, herauszufinden, was wir in dieser 
Diskussion lernen sollen. Aber man muß sich selbst fragen, und das ist gilt 
so. Man hat kein Lehrerhandbuch, das angibt, was man nun genau lehren 
soll. Man soll sich selbst fragen, was für einen wichtig ist.« (a. a. O., 26). 
Bei der Evaluation des Curriculum durch die Lehrer standen vor allem 
Äußerungen über die Qualität der Unterrichtsmaterialien, der verwendeten 
Methoden, der pädagogischen Ziele und des durch sie bewirkten Klassen- 
klimas im Vordergrund. 
Weniger Beachtung fanden die konzeptuelle Leistung des Curriculum 
und die damit verbundenen Probleme. Dabei wurde im allgemeinen die 
Mannigfaltigkeit der curricularen Materialien besonders anerkannt. Als 
Kritik wurde eingewandt, daß das Curriculum nicht die bislang üblichen 
Fertigkeiten vermittelt und da5 es die Projektarbeit und die Einzelarbeit 
relativ wenig betont, da es auf der konzeptuellen Basis des Klassenunter- 
richts entwickelt worden ist. Diese Äußerungen und die Kritik an dem zu 
großen Umfang der Materialien, die sich mit dem Verhalten der Tiere be- 
fassen, wurde durch die Auswertung der Schülerantworten bestätigt. 
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3 .  Unterrichtsbeobachtu?zg 
Der Vergleich des Unterrichtsstils einer Gmppe von Lehrern, bevor sie 
Man: a Course of Study zu unterrichten begannen und nachdem sie diese 
Materialien unterrichtet hatten, ergab: Die Lehrer änderten - obwohl das 
wohl im allgemeinen nur schwer durch Curriculummaterialien allein er- 
reicht werden kann - ihren Unterrichtsstil von einem eher direktiven, leh- 
rerzentrierten Unterrichtsstil vor der Arbeit mit Man: a Course of Study 
zu einem mehr „offenen«, schülerzentrierten Unterrichtsstil. In ihm spra- 
chen die Lehrer weniger, gaben die Schüler längere Antworten; es kam zu 
einer stärkeren Schüler-Schüler-Interaktion. Aus den Schülerantworten 
ließ sich entnehmen, da5 die Schüler dieses Alters einen solchen Unter- 
richtsstil mit Gruppenarbeit und lebhaften Interaktionen einem stärker 
lehrerzentrierten Stil vorziehen. Bei der Untersuchung der Stichprobe zeig- 
te sich, da5 sich eine Unterscheidung zwischen wissenschaftsorientierten 
und schülerorientierten Lehrern präzise nachweisen ließ, von denen erstere 
stärker an curricularen Inhalten und Fakten interessiert waren, letztere sich 
eher für das Verhalten der Schüler und die interpersonellen Beziehungen 
interessierten. 
4 .  Vergleich mit Kontrollklassen 
Hier sind die Ausführungen des Evaluationsberichts unzureichend. Im gan- 
zen gesehen, wird eine erhebliche uberlegenheit des Curriculum Man: a 
Course of Study festgestellt, ohne da5 dies jedoch für den Leser anhand si- 
cherer Daten überprüfbar wäre. Generell wird für die Versuchsgmppe fest- 
gestellt, daß der Unterricht eine höhere methodische Vielfalt zeigt, indem 
etwa Texte, Bilder und Filme des Medienverbunds sachkundig benutzt 
wurden. Darüber hinaus wurden der Versuchsgruppe folgende Vorteile zu-
geschrieben: 
- stärker schülerzentrierter Unterricht, 
- stärker wertorientierte Probleme, 
- stärkere SchüIer-SchüIer-Interaktionen, 
- längere Antworten der Schüler, 
- geringere Kontroilfunktion der Lehrer. 
Es zeigte sich, da5 in der Kontrollgnippe die Lehrer in den Vororten, in 
denen weitgehend Mittelschichtkinder wohnten, häufig einen stärker schü- 
lerbezogenen Unterricht gaben, der dem ähnelte, der in den innerstädti- 
schen Bezirken, in denen weitgehend Kinder der Unterschicht leben, mit 
Hilfe von Man: a Course of Study gegeben wird. D. h. die Lehrer in den 
innerstädtischen Schulbezirken machten einen zum Teil erheblichen Wan- 
del durch, indem sie von einem mehr lehrerzentrierten zu einem eher schü- 
lerzentrierten Unterricht kamen. Interviews mit Lehrern und Schülern in 
den Kontrollklassen unterstützten diese Beobachtungen und machten deut- 
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lich, daß zudem die Schüler in den Kontrollklassen eine eher passive Rolle 
einnahmen und damit auch zufrieden waren. 
5 .  Gesamtbewertung 
Das Hauptgewicht von Man: a Course of Study liegt auf ))wechselseitigem 
Lernen« (reciprocal learning), bei dem das Gruppenlernen eine entschei- 
dende Rolle spielt. Dabei gilt es, von einem lehrerzentrierten zu einem 
schülerzentrierten Lernen zu kommen, in dem der Lehrer als »Katalysator« 
dient und bei dem das Stimulieren von Fragen genau so wichtig ist wie das 
Beantworten von Fragen. Im Mittelpunkt des Curriculum stehen Materiali- 
en, die entsprechende Fragen über tierisches und menschliches Verhalten 
für Lehrer und Schüler anregen, worin die Autoren eine zentrale Aufgabe 
politisch-sozialwissenschaftlicher Erziehung sehen. Im allgemeinen deuten 
die Ergebnisse der verschiedenen Evaluationsuntersuchungen darauf hin, 
daß die Ziele des „sozialen Lernens«, die den Curriculumentwicklern genau 
so wichtig wie die inhaltlich zu bestimmenden Ziele waren, relativ gut er- 
reicht worden sind (vgl. dazu Braun 1972). Das gleiche läßt sich für den 
angestrebten Lernzuwachs und die Befriedigung der Schüler beim Lernen 
annehmen, wenngleich die Daten nicht signifikant sind. 
Bei der Vermittlung einiger Konzepte ergaben sich für die Schüler erheb- 
liche Schwierigkeiten, so etwa bei dem Verstehen der Einzigartigkeit der 
menschlichen Sprache und der Unterschiede zwischen angeborenen und er- 
worbenen Verhaltensweisen. Auch ein Teil der Lehrer vor allem in den in- 
nerstädtischen Schulen, hatte ähnliche Schwierigkeiten. In der curricularen 
Einheit über die Netsilik-Eskimos zeigte sich, daß die Schüler im allgemei- 
nen die Ähnlichkeit des dargestellten Verhaltens mit Verhaltensweisen in 
ihrer eigenen Kultur erkannten und entsprechend interpretierten. Sie ent- 
deckten aber auch die Unterschiedlichkeit der Verhaltensweisen, d. h. ihre 
kulturbedingte Verschiedenheit. Sie reagierten emotional auf diese und 
setzten sich mit ihnen auseinander. Ein besonderes Anliegen war den Schü- 
lern z. B. die Frage der Tötung von Kindern und Alten. Sie unterzogen das 
Wertsystem der Netsilik-Eskimos einer kritischen Analyse und distanzier- 
ten sich von den »magischenci Vorstellungen der Eskimos, ohne jedoch auf 
diese Vorstellungen als >primitiv< herabzusehen. Aus der Wortliste in den 
Interviews wählten sie dementsprechend »magische Wertvorstellungen« als 
eines der zentralen Wörter zur Kennzeichnung des täglichen Lebens der 
Netsilik-Eskimos. Die Schüler entwickelten also durchaus einen Sinn für 
das Eigenrecht dieser Wertvorstellungen und erarbeiteten sich somit einen 
Grundwert der Kulturanthropologie. 
Nach Ansicht der Curriculumentwickler hat Man: a Course of Study, in 
dem die grundlegenden, für das Oberleben der Menschen wichtigen Mecha- 
nismen behandelt werden, auch für die Kinder der innerstädtischen Schul- 
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bezirke der Unterschicht eine unmittelbare Relevanz, da viele ihr eigenes 
Verhalten steuernde Mechanismen einer Reflexion unterzogen werden. SO 
sind etwa für die Kinder die Formen menschlichen Zusammenlebens, die 
Fragen der Dominanz in der Familie und in der Gruppe von zentraler Be- 
deutung, um ihr eigenes Leben und ihre Rolle im sozialen Zusammenleben 
zu verstehen. Darüber hinaus gewinnen viele Schüler Freude am heuristi- 
schen Lernen, das durch die curricularen Materialien und die mit ihnen in- 
tendierten neuen Unterrichtsformen angeregt wird. In der Evaluation zeig- 
te sich, daß eine strikte Trennung zwischen Curriculum und Unterricht, 
zwischen Inhalt und Methode nicht möglich ist. Es wurde durch die Befun- 
de der Evaluation bestätigt, daß zu einer angemessenen Curriculument- 
wicklung auch adäquate Methoden der Dissemination gehören, wobei spe- 
ziell dem Unterricht der Unterschichtenkinder besondere Aufmerksamkeit 
zukommen muß, da Lehrer hier oft auf erhebliche Schwierigkeiten stoßen. 
Gewiß kann man die Evaluation von Man: a Course of Study nicht ohne 
weiteres als vorbildlich ansehen. Jedoch ist sie der Versuch eines Curricu- 
lumteams, wesentliche Aspekte des Curriculum einer Oberprüfung zu un- 
terziehen. Die Kritik an dieser Evaluation wird sich dabei vor allem auf 
folgende Faktoren richten: 
- Ungenügende Trennung zwischen Beschreibung und Bewertung; 
- unzureichende Absicherung der Werturteile durch sichere Daten; 
- zu geringer Gebrauch formativer Evaluation; 
- keine erkennbare Kontextevaluation; 
- nicht deutlich erkennbare Funktion der Evaluation; 
- nicht eindeutig bestimmte Adressaten. 
In der Darstellung des Evaluationsberichts fehlt eine exakte Trennung zwi- 
schen Beschreibung und Bewertung. Das heißt, es ist nicht ersichtlich, an 
welchen Stellen beschrieben wird, welchen Einfluß das Curriculum auf die 
Schüler hat und wann ein Urteil über den Wert des Curriculum gefallt 
wird. Vielmehr gehen - sieht man von der Gesamtbewertung des Curricu- 
lum am Ende ab -die deskriptiven und die evaluativen Elemente durchein- 
ander. 
Ein kritischer Einwand mui3 sich auch auf das Fehlen einer ausreichen- 
den Zahl sicherer Daten richten. Daher sind oft die deskriptiven, vor allem 
aber die evaluativen Elemente für den Adressaten der Evaluation nicht 
durchschaubar. Mehrere Abschnitte bleiben ohne Belege durch Daten und 
müssen vom Leser zum Teil als Meinungsäußerungen aufgenommen wer- 
den, ohne überprüft werden zu können. Darüber hinaus erhebt sich die 
Frage, ob in dieser Untersuchung die im Rahmen der Evaluation gewonne- 
nen Daten optimal genutzt werden. Wenn eine Evaluation vorwiegend als 
summative am Ende der Curriculumentwicklung erfolgt, werden wertvolle 
Möglichkeiten vergeben, mit den Ergebnissen der Evaluation noch zur Ver- 
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besserung des Curriculum beizutragen. Eine solche Evaluation, die im Pro- 
zeß der Curriculumentwicklung erfolgt, läßt sich als formative Evaluation 
bezeichnen. Sie ist im Rahmen des Evaluationsberichts kaum erwähnt wor- 
den, so da5 der Entwicklungsprozeß nur teilweise nachvollzogen werden 
kam. 
Das gleiche gilt für eine der Curriculume.ntwicklung vorausgehende 
Kontextevaluation, mit der man die Voraussetzung und den Zusammen- 
hang zu klären versucht, in den ein solches Projekt hineingestellt werden 
kann. Für eine angemessene Planung des Projekts ist sie unerläßlich. Viel- 
leicht hätte es bei einer entsprechenden Kontextevaluation oder einer um- 
fangreicheren formativen Evaluation vermieden werden können, die Teile 
des Curriculum, die sich mit tierischem Verhalten befassen, so umfangreich 
zu machen, vielleicht hätte man statt dessen den Teil, in dem vom mensch- 
lichen Verhalten direkt die Rede ist, ausführlicher gestalten können. 
Schließlich erhebt sich die Frage, ob nicht bei stärkerer Präzisierung der 
Aufgaben der Evaluation im Stadium der curricularen Entwicklung, Pla- 
nung und Dissemination noch relevantere Ergebnisse für die Verbesserung 
des Curriculum hätten. erzielt werden können. Das wäre vielleicht auch 
noch eher der Fall, wenn man die Evaluation für bestimmte Adressaten- 
gruppen deutlicher spezifiziert hätte. 
Es fehlt vor allem eine deutliche Spezifizierung der Adressatengruppe 
für die Evaluationsergebnisse. Uberdies scheinen die vorliegenden Evalua- 
tionsmaterialien stark von den Verkaufsinteressen der Curriculumhersteller 
bestimmt gewesen zu sein. Im ganzen gesehen, sollen diese kritischen An- 
merkungen jedoch nicht die Bedeutung der Evaluation von Man: a Course 
of Study in Frage stellen, zumal es sich bei dieser Untersuchung durchaus 
um ein finanziell und personell realistisch geplantes Vorhaben handelt. 
Darüber hinaus spiegelt die Untersuchung den Erkenntnisstand der Evalua- 
tionsforschung vor den Neukonzeptualisierungen wider, die in den Jahren 
1967-72 entwickelt wurden und die zum Teil erst eine Konsequenz aus die- 
sen Projekten und Evaluationsversuchen sind. Sie sollen im folgenden Ab- 
schnitt systematisch dargestellt werden. 
9.2 Nerm-e Ansätze zur Evalziation von Czlrricziln 
In der zweiten Hälfte der sechziger Jahre ist es zur Entwicklung neuer 
Vorstellungen von den Aufgaben, Methoden und Techniken der Evaluation 
gekommen (vgl. Wulf 1972d). Dafür lassen sich vor allem folgende vier 
Gründe anführen: 
- Kritik an den bestehenden Konzeptionen der Evaluation; 
- Unsicherheit über die gesellschaftspolitische Funktion der Erziehung und 
die teilweise erfolgte Verlagerung der Theorie-Praxis-Reflexion in die 
Evaluation; 
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- das Anliegen, bei Bildungsinvestitionen eine möglichst gute Kosten-Ef- 
fektivitäts-Relation zu erhalten; 
- die Frage, ob die umfangreichen Bildungsinvestitionen der fünfziger und 
sechziger Jahre wirklich zu einer Verbesserung der amerikanischen 
Schulwirklichkeit geführt haben. 
Diese Faktoren sind eng miteinander verbunden und lassen sich nur 
analytisch trennen. 
I. Aufgrund der umfangreichen Erfahmngen mit der Evaluation von Cur- 
ricula wurde man der Tatsache gewahr, da5 Evaluation, die sich auf die 
Messung der Lernzielerreichung beschränkt (SmithITyler 1942; Tyler 
1950, 1969), den Anforderungen der modernen, systematischen Curri- 
culumreform nicht gerecht wird. Es wurde deutlich, da5 Curriculument- 
wicklung ein komplexer Prozeß ist, in dem Evaluation dazu beitragen 
kann, bessere curriculare Produkte zu erhalten, wenn sie sich nicht darauf 
beschränkt, die ~ernzielerreiihun~ der Schüler nach Abschluß der Ent- 
wicklung des Curriculum festzustellen, sondern ihre Aufgabe darin 
sieht133, bereits die Voraussetzungen, den Entwicklungsprozeß und 
dann erst das (abschließende) Ergebnis zu beschreiben und zu bewerten. 
Das heißt also: Evaluation sollte als ein integraler Bestandteil des gesam- 
ten Prozesses der Curriculumentwicklung begriffen werden. 
2. Das zweite für die Bedeutungszunahme der Evaluation wichtige Element 
besteht in der Unsicherheit vieler amerikanischer Pädagogen und Curri- 
culumentwickler im Hinblick auf die gesellschaftliche Funktion der poli- 
tisch-sozialwissenschaftlichen Bildung. Ihre tradierten Bezugsnormen 
sind in den fünfziger Jahren fragwürdig geworden. Die in zunehmendem 
Maße ins Bewußtsein vieler Pädagogen getretene Diskriminierung der 
schwanen Minderheit, die soziale Ungerechtigkeit, der Vietnam-Krieg 
mit seinen Auswirkungen auf die Innenpolitik und die Arbeitslosigkeit 
vieler Menschen haben die Problematik des »American Way of Life« im-
mer deutlicher gemacht. Diese Unsicherheit über die angemessenen ge- 
sellschaftlichen Zielsetzungen, mit der auch Zweifel an den traditionellen 
Verfahren der Curriculumentwicklung einhergehen, hat auch dazu ge- 
führt, da5 der Wert (präskriptiver) curricularer Theorien für die Curri- 
culumentwicklung in Frage gestellt wurde (Schwab 1970, 197 I, 1972 b). 
Hinzu kam die Erkenntnis, da0 eine praxisbezogene Wissenschaft wie 
die Erziehungswissenschaft immer wieder von neuem das Theorie-Pra- 
xis-Verhältnis bestimmen muß und da5 bei einer absoluten Handhabung 
theoretischer Ansprüche, etwa im Bereich der Curriculumentwicklung, 
die Praxis den Schaden haben würde. Somit kam der Evaluation häufig 
die Aufgabe zu, zwischen Theorie und Praxis in der Curriculumentwick- 
lung zu vermitteln, indem sie Informationen zur Verfügung stellte, die 
zu einer Modifikation der Theorie und der Praxis benutzt werden konn- 
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ten. Mit anderen Worten: Sie erhielt die Aufgabe festzustellen, wo die 
Schwächen eines Curriculum liegen, sei es in bezug auf seine Zielsetzung, 
seine Inhalte oder seine didaktische Durcharbeitung oder in bezug auf 
seine Dissemination. Die so unter bestimmten theoretischen Fragestellun- 
gen bereits gewonnenen Informationen lassen sich dann zur Modifika- 
tion des Curriculum und der Bedingungen seiner Dissemination benut- 
zen. Daher soll hier die These aufgestellt werden, daß im Bereich der 
amerikanischen Curriculumentwicklung im Rahmen der Evaluation ein 
wesentlicher Teil der nicht geleisteten Theorie-Praxis-Reflexion unter Be- 
rücksichtigung erfahrungswissenschaftlich gewonnener Daten stattfin- 
det. 
3. Für die Bedeutungszunahme der Evaluation im Rahmen erziehungswis- 
senschaftlicher Forschung ist auch ein ökonomisches Interesse verant- 
wortlich. In zunehmendem Ausmaß trat in den letzten Jahren die Frage 
nach der Relation zwischen finanziellen Aufwendungen und Ergebnissen 
in den Mittelpunkt. Ausgehend von der Erkenntnis, daß die Öffentlich- 
keit das Recht hat, Rechenschaft darüber zu fordern, wie Steuergelder 
verwendet werden, kam man immer stärker zu der Forderung, Curricu- 
lumprojekte so zu entwickeln, daß bei' einem bestimmten finanziellen 
Aufwand ein Maximum an Ergebnissen erzielt wird. Diese auf Effektivi- 
tät gerichtete, zweckrationale Komponente fand starken Ausdruck im 
bereits erwähnten Elementary and Secondary Education Act von 1965, 
in dem Evaluation als eine Voraussetzung für die Gewährung von finan- 
ziellen Zuwendungen verlangt wurde. In der Folgezeit führte das dann 
zur Entwicklung von zahlreichen bildungsökonomischen Modellen für 
den Mikrobereich (vgl. z. B. Alkin 1972 d), auf die jedoch in diesem Zu- 
sammenhang nicht näher eingegangen werden soll. 
Darüber hinaus entwickelten auch die Lehrmittelverlage ein erhebliches 
Interesse an Evaluationsuntersuchungen, mit denen sie den Schulverwal- 
tungen und Lehrern nachzuweisen versprachen, daß die Curricula auf 
ihren Wert hin untersucht und mit Hilfe von Evaluationsergebnissen für 
gut befunden worden waren. 
Die Ergebnisse von Evaluationsuntersuchungen wurden von den Verlagen 
dazu verwendet, den Curricula eine »wissenschaftlichecc Legitimation zu 
verleihen134. Eine solche Verwendung von Evaluationsdaten, auf die 
sich die Gewinninteressen der großen Verlage so unmittelbar richten, 
legt es nahe, die Ergebnisse der Evaluation - vor allem in der für die 
Käufer bestimmten Form - unter Ideologieverdacht zu stellen. Denn 
Evaluationsuntersuchungen, zumal wenn sie von Projektmitgliedern 
durchgeführt werden und für solche Zwecke bestimmt sind, kommen 
leicht in die Gefahr, nur die Fragen zu stellen, von denen sie eine positive 
Beantwortung durch die Daten erwarten13s. 
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4. Ein weiteres wichtiges Motiv für die Bedeutungszunahme der Evaluation 
in den letzten Jahren kommt in der Frage zum Ausdruck, was denn die 
erheblichen Anstrengungen der Bildungsreform der sechziger Jahre 
wirklich an Veränderungen im Bildungssektor erreicht haben. Ist es ge- 
lungen, mit den angewandten Strategien die Schulwirklichkeit zu verän- 
dern? Oder haben sie trotz vieler Bemühungen im ganzen nur unwesent- 
liche reale Verbesserungen bewirkt? Dieses zentrale Anliegen ist zwar 
immer in Evaluationsuntersuchungen enthalten, kann jedoch bei voller 
Berücksichtigung leicht den Rahmen der Evaluation sprengen. Es erhielt 
irn Rahmen der umfangreichen empirischen Untersuchungen des Natio- 
nal Assessment of Educational Progress eine zentrale Funktion, wenn- 
gleich es auch dort nicht mit der notwendigen Schärfe verfolgt wird13~. 
Im Rahmen dieses Beitrags soll das Schwergewicht auf die infolge der 
beschriebenen Tendenzen neu entstandenen Ansätze zur Konzeptualisie- 
rung von Evaluation gelegt werden137. Sie muß - entsprechend den ver- 
schiedenen Bedingungen eines jeden Curriculumprojekts bzw. Schulver- 
suchs - in bezug auf die Praxis der Evaluation modifiziert werden. Den- 
noch werden sich eine Reihe von ähnlichen Grundproblemen stellen. 
Eine erste Frage zielt darauf, wann Evaluation beginnen soll. Es ist aus 
den vorherigen Abschnitten deutlich geworden, daß sie keinesfalls erst am 
Ende der Curriculumentwicklung einsetzen darf. Es muß vielmehr auch der 
ProzeP der Curriculumentwicklung evaluiert werden, genauso wie die Vor- 
aussetzungen bzw. der Kontext, für den ein Projekt geplant wird. Zur 
Evaluation der Voraussetzungen bzw. des Kontextes gehört z. B., daß man 
die sozioökonornischen Bedingungen der Schüler feststellt, daß man ihre 
Altersstufe, ihre Interessen, ihre Lernbereitschaft und die Lernfahigkeit in 
Betracht Weht und bereits bei der Planung des Curriculum berücksichtigt. 
Die Evaluation der Voraussetzungen bzw. des Kontexts erfordert aber 
auch, daß man den didaktischen Kontext evaluiert, auf den das Projekt ab- 
zielt. Es gehört ferner dazu: Die Evaluation der finanziellen und materiel- 
len Bedingungen, der Innovationsbereitschaft der Lehrer, deren Kenntnis 
eine Voraussetzung dafür ist, das Curriculum angemessen planen und seine 
Einfuhrung in die Schule verbessern zu können. Schließlich muß man die 
Evaluation der politischen Voraussetzungen (der bildungspolitischen und 
gesellschaftspolitischen) verfolgen, da nur aufgrund ihrer genauen Kennt- 
nis angemessene Strategien entwickelt werden können, um die Schulwirk- 
lichkeit zu innovieren. Dieser Gesichtspunkt wird dort besonderes Gewicht 
erhalten, wo man Curricula unter emanzipatorischer Zielsetzung evalu- 
iert. 
Die Evaluation, die während der Entwicklung des Curriculum stattfin- 
det, läßt sich als ProzeJ?evaluation oder in Anlehnung an Scriven (1972 d) 
als formative Evaluation bezeichnen. Ihre Aufgabe ist es, die Unzulänglich- 
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keiten des Curriculum zu entdecken, während es noch in der Entwicklung 
ist, und diese zu korrigieren. FormativeEvaluation wird also als ein integra- 
ler Bestandteil der Entwicklungsarbeit angesehen. Dabei ist die Frage, ob 
sie vom Entwicklungsteam selbst oder von einem besonderen Evaluations- 
team geleistet werden soll, sekundär. Wichtig ist allerdings, daß der Kom- 
munil<ationsflu5 zwischen denen, die primär an der Entwicklung des Curri- 
culum beteiligt sind, und denen, die mehr mit der Evaluation befaßt sind, 
gut ist. Dabei zeigen die amerikanischen Erfahrungen, daß es leicht zu 
Spannungen zwischen den beiden Gruppen kommt, da die Evaluations- 
gruppe oder der Mitarbeiter, der stärker diese Funktion übernimmt, nur zu 
leicht als ein »destruktives« Element begriffen wird. Sicher ist aber, daß 
bei guter Zusammenarbeit, insofern Unzulänglichkeiten in der Konstruk- 
tion vermieden werden können, die formative Evaluation festzustellen hilft, 
ob z. B. die Gestaltung bestimmter Abschnitte des Curriculum angemessen 
ist bzw. wo welche Verbesserungen erforderlich sind. Formative Evaluation 
wird auch aufdecken, ob etwa aufgrund der Kontextevaluation Vorausset- 
zungen gemacht worden sind, die zu unzulänglichen curricularen Konkreti- 
siemngen geführt haben. 
Die zweite Frage zielt auf die Art und Weise, in der Evaluation durchge- 
führt wird. In der amerikanischen Evaluationsforschung lassen sich zwei 
Verfahren der Evaluation unterscheiden; Scriven hat dafür die Begriffe in- 
trinsische Evaluation und Ergebnisevaluation geprägt. Bei der intrinsischen 
Evaluation gilt es z. B., die Ziele, die Medien oder die Materialien eines 
Curriculum einer Analyse zu unterziehen. Bei einer solchen Analyse wer- 
den Kriterien verwendet, die z. T. vorher, z. T. erst irnVerlauf der Analyse 
formuliert werden. Kennzeichnend für die intrinsische Evaluation ist je- 
doch, da5 in ihrem Verlauf nicht gefragt wird, wie die Ziele, Materialien, 
Medien auf die Schüler wirken, sondern daß vielmehr ihre Angemessen- 
heit und innere Konsistenz untersucht wird. Instrinsische Evaluation muß 
hermeneutische und ideologiekritische Verfahren verwenden. Die Analyse 
der Curricula in Kap. 7 läßt sich als eine intrinsische Evaluation bezeich- 
nen. Ihre Aufgabe ist einmal die Beschreibung des Curriculum, sodann aber 
auch seine Bewertung. Etymologisch ist Bewertung das Zentrum der Eval- 
uation; m. E. mui3 sie es auch irn Rahmen einer hermeneutischen oder er- 
fahrungswissenschaftlichenUntersuchung sein. Verfahren wie das Curricu- 
lum Material Analysis System (CMAS) stellen im allgemeinen jedoch die 
deskriptiven Aspekte in den Mittelpunkt. Dafür gibt es mindestens zwei 
Gründe. Einmal fürchten die Evaluatoren, durch zu harte Urteile die Geg- 
nerschaft der Autoren der Curricula zu provozieren, die oft zu den führen- 
den Vertretern der politisch-sozialwissenschaft1ichenErziehung gehören. 
Zum anderen gibt es bislang kaum hinreichend entwickelte Verfahren, mit 
denen man zu wissenschaftlich validierten Werturteilen kommen kann. Da- 
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her kann im Rahmen einer intrinsischen Evaluation kaum mehr geleistet 
werden, als Urteile in bezug auf offengelegte Kriterien zu fällen und sie zu 
begründen. Im Bereich der erziehungswissenschaftlichen Forschung in der 
BRD sind die Verfahren hermeneutischer und ideologiekritischer Analyse 
bekannt (Klafki 1971), so da5 hier nicht näher auf sie eingegangen werden 
mu5. 
Die andere Form der Evaluation zielt auf die Beschreibung und Beurtei- 
lung von Curricula unter Berücksichtigung erfahrungswissenschaftlich ge-
wonnener Daten. Sie läßt sich mit Scriven als Ergebnisevaluation bezeich- 
nen. Aufgabe dieser Form der Evaluation ist es z. B., Informationen dar- 
über zu gewinnen, wie Curricula auf die Schüler wirken, wie sie von den 
Lehrern verwendet werden und welche Veränderungen sie in der Schul- 
wirklichkeit erreichen. Scriven versteht unter Ergebnisevaluation in erster 
Linie die Evaluation des Lernzuwachses, der durch das Curriculum bei den 
Schülern erreicht wird. Diese Definition ist m. E. zu eng, bzw. sie deckt 
nur einen Teil des Aufgabengebiets der Evaluation (vgl. Wulf 1972 C). Um 
eine Ergebnisevaluation durchzuführen, bieten sich verschiedene, in den 
Sozialwissenschaften z. T.schon seit längeremgebrauchte Verfahren an. Zu 
ihnen gehören Kriteriumstests, Interviews mit Schülern und Lehrern, Mei- 
nungsfragebogen und ähnliches. Bei der Entwicklung dieser Instrumente 
bedarf es ähnlicher Kriterien, wie sie bei der intrinsischen Evaluation for- 
muliert werden müssen; bereits in diesem Stadium bedarf es Urteilskriteri- 
en und einer entsprechenden Theorie oder eines konzeptuellen Schemas, um 
sie daraus zu begründen. Um die gewonnenen Ergebnisse angemessen inter- 
pretieren zu können, braucht man ebenfalls entsprechende Kriterien bzw. 
eine Theorie oder ein konzeptuelles System. Denn erst eine Interpretation 
und Bewertung der Ergebnisse bildet eine Evaluation. Dabei besteht das 
zentrale Anliegen der Evaluation darin, festzustellen, aus welchen Gründen 
bestimmte Lernergebnisse erreicht bzw. nicht erreicht werden; nur dann 
lassen sich aus der Analyse bestimmte Schlüsse ziehen. 
Bei dieser Aufgabe unterscheiden sich die Verfahren und Methoden im 
Rahmen der Ergebnisevaluation nur wenig von denen der intrinsischen 
Evaluation. Die Verfahren der intrinsischen Evaluation und der Ergebnis- 
evaluation schließen einander nicht aus; sie ergänzen sich vielmehr und kön- 
nen - je nach Erkenntnisinteresse - angewandt werden. 
Eine dritte Frage muß sich auf das Verhältnis von Beschreibung und Be- 
urteilung im Rahmen von Evaluationsuntersuchungen richten, das jedes Mal 
wieder neu bestimmt werden mu5. Von Stake (1972 d) wurde im Rahmen 
eines erfahrungswissenschaftlichen Ansatzes zur Evaluation eine Matrix 
entwickelt, die dazu dienen sollte, die verschiedenen Daten zu klassifizieren. 
Tabelle I 5 
Evaluationsmatrix nach Stake (1g7zd, 99) 
rationale 
Begrün-






Diese Matrix hat eine doppelte Funktion. Sie kann in analytischer Ab- 
sichtzur Untersuchung vorliegender Curricula bzw. Evaluationsarbeitenver- 
wendet werden. Sie kann aber auch mit »strategischem« Anliegen benutzt 
werden und dient dann zur Konzeptualisierung einer Evaluationsuntersu- 
chung und zur Klassifizierung entsprechender Daten. 
Nach Stakes Evaluationsmatrix gilt es, zunächst zu untersuchen, welche 
Intentionen in den drei Feldern Voraussetzungen, Prozesse, Ergebnisse vor-
liegen: 
Es gilt z. B. herauszufinden, welche Voraussetzungen, d. h. etwa welche 
Zielvorstellungen und Erwartungen bei den Schülern und Lehrern im Hin- 
blick auf ein Curriculum vorliegen bzw. welche Intentionen die Schulver- 
waltung mit bestimmten Materialien verfolgt. Dabei ist auch der Kontext 
mit zu untersuchen, für den hier die Ziele formuliert worden sind. 
Sodann gilt es festzustellen, welche Intentionen für die Unterrichtspro- 
zesse formuliert werden bzw. worden sind. Zu  diesen gehören z. B. Prozeß-
ziele, die die Verwendung heuristischer Unterrichtsmethoden und anderer 
schülerzentrierter Unterrichtsverfahren betreffenund die z. T.nicht in einer 
Ergebnisevaluation festgestellt werden können. 
Schließlich muß man die Intentionen erfassen, mit denen die (intendier- 
ten) Lernergebnisse angegeben werden. Das hei5t z. B.: Es gilt festzustellen, 
welche Verhaltensänderungen als Ergebnis einer curricularen Einheit er- 
reicht werden sollen, und diese dann zu sammeln. 
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Die zweite Spalte Beobachtungen dient nun dazu, die Informationen zu 
sammeln, die sich aus der Beobachtung der »Voraussetzungen«, »Prozesse« 
und »Ergebnisse« ergeben. Dabei muß festgestellt werden, inwieweit be- 
stimmte Intentionen realisiert worden sind. 
Zwischen den drei Feldern der Beschreibungsmatrix ist in der Spalte der 
Beobachtungsdaten die empirische Konsistenz zu überprüfen, indem Infor- 
mationen mit erfahrungswissenschaftlichen Methoden in den drei Feldern 
gesammelt und in Beziehung gesetzt werden. 
Schließlich gilt es, die Beobachtungen in Beziehung zu den Intentionen 
zu bringen und die Kongruenz zwischen Intentionen und Beobachtungen zu 
überprüfen. Im allgemeinen wird sich eine vollständige Kongruenz zwi- 
schen Intentionen und Ergebnissen nicht ergeben. Daher ist es wichtig, die 
Diskrepanz festzustellen, zu beschreiben und zu bewerten. Eine solche Dis- 
krepanz-Information sagt zunächst noch nichts über die Validität oder Re- 
liabilität der Ergebnisse aus. Wie eine Diskrepanz beispielsweise zwischen 
Lernzielen und Ergebnissen zu interpretieren ist, ist eine weitere im Rah- 
men der Evaluation zu beantwortende Frage, die besonders bei »offenen« 
Curricula erhebliche Schwierigkeiten bereitet. Denn keinesfalls bedeutet 
Diskrepanz zwischen Zielen und Ergebnissen, da5 letztere als weniger 
wertvoll anzusehen sind; es kann durchaus der Fall eintreten, daß die Er- 
gebnisse höher bewertet werden müssen als die Ziele. Eine Analyse dieser 
Diskrepanz-Information kann darüber im Einzelfall Auskunft geben. 
Nachdem der Prozeß der Beschreibung im Rahmen der Evaluation in 
Anlehnung an Stake kurz dargestellt worden ist, gilt es, sich modellhaft 
den Urteilsprozeß zu vergegenwärtigen. Bewertungen erfolgen stets in be- 
zug auf Normen, die als Bezugspunkte für die Bewertung dienen. Solche 
Normen - und darauf hat Stake zu Recht hingewiesen - können absolut 
oder relativ sein. Absolute Normen werden gesetzt; die Bewertung erfolgt 
dann in bezug auf sie; dabei ergibt sich jedoch leicht die Gefahr des Dezi- 
sionismus (vgl. dazu Zimmer 1971). Relative Normen werden durch ver- 
gleichbare Curricula gebildet. Ihre Normen dienen als Kriterium für die 
Beurteilung eines bestimmten Curriculum. Ein solcher Bezug auf relative 
Normen liegt auch bei der traditionellen experimentellen Versuchsanord- 
nung vor, bei der eine mit einem neuen Curriculum arbeitende experimen- 
telle Gruppe mit einer oft mit einem »alten« Curriculum arbeitenden Kon- 
trollgruppe verglichen wird. Dabei liefert das alte Curriculum die Normen 
für den vergleich. 
Eine vierte, zentrale Frage zielt auf die Aufgaben der Evaluation. Wel-
ches ist die Funktion der Evaluation? Wie diese Frage beantwortet wird, 
hängt von den Adressaten der Evaluation und ihren Erkenntnisinteressen 
ab. Zu den Adressaten gehören zunächst einmal im Stadium der formativen 
Evaluation die Curriculumentwickler, die Lehrer, aber auch die Schulver- 
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waltungen, Ministerien138, Eltern und, nicht zuletzt, die Schüler. Im Rah- 
men der amerikanischen Evaluationsforschung sind die Akzente ganz ver- 
schieden gesetzt worden, je nachdem, wer der Adressat ist. Die folgende 
Sammlung von Aspekten kann für die Entwicklung eines Evaluationsplans 
als anregend angesehen werden (Stufflebeam 1972d, 143-144): 
A. Evaluationsschwerpunkt 
I .  Identifikation der wichtigsten Entscheidungsebenen (z. B. örtliche, ein- 
zelstaatliche undIoder bundesstaatliche); 
2 .  Planung und Beschreibung aller Entscheidungssituationen auf jeder Ent- 
scheidungsebene in bezug auf ihren Schwerpunkt, die kritische Reflek- 
tiertheit, den Zeitpunkt und die Komposition der Alternativen; 
3 .  Bestimmung der Kriterien für jede Entscheidungssituation durch Spezifi- 
kation der Variablen für die Messungen und der Normen für die Beurtei- 
lung von Alternativen; 
4. Definition der Grundsätze und Richtlinien, innerhalb derer die Evalua- 
tion erfolgen soll. 
B. Informationssammlung 
I .  Spezifikation des Ursprungs der zu sammelnden Informationen; 
2.  Bestimmung der Instrumente und Methoden für die Sammlung der erfor- 
derlichen Informationen; 
3. Spezifikation des anzuwendenden Stichprobenverfahrens; 
4. Spezifikation der Bedingungen und des Zeitplans für die Informations- 
sammlung. 
C. Infomzationsorganisation 
I .  Erstellung eines Plans für die Informationen, die gesammelt werden sol- 
len; 
2.  Bestimmung der Mittel zur Kodiemng, Organisation, Speicherung und 
zum Wiederabruf der Informationen. 
D. Informationsanalyse 
I .  Auswahl der analytischen Verfahren, die angewendet werden sollen; 
2. Bestimmung der Mittel der Durchführung der Analyse; 
3 .  Spezifikation des Ausmaßes und der Form der Evaluationsberichte; 
4. Zeitplan des Informationsberichts. 
E. Informationsbericht 
I. Definition der Adressatengruppe; 
2. Bestimmen der Mittel der Informationsvermittlung; 
3 .  Festlegen des Formats des Evaluationsberichts; 
4. Planung der Elemente für die Darstellung der Information. 
F. Administration der Evaluation 
I .  Zusammenfassung des Evaluationsplans; 
2. Bestimmung der für die Evaluation erforderlichen Mitarbeiterstellen und 
Finanzen; . 
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3. Spezifikation der Mittel, um die Evaluation gemäß ihren Grundsätzen 
und Richtlinien durchzuführen; 
4. Evaluation der Möglichkeiten des Evaluationsplans, valide, reliable, zu- 
verlässige, aktuelle und überzeugende Informationen zu liefern; 
5. Spezifikation und zeitliche Planung der Mittel, um den Evaluationsplan 
regelmäßig auf den neuesten Stand zu bringen; 
6 .Bereitstellung eines Etats für das ganze Evaluationsprogramm. 
Nur wenn die Eigenverantwortlichkeit des Evaluators von ihm vertreten 
und den Bildungsvenvaltungen deutlich gemacht wird, kann er sich davor 
schützen, daß seine Arbeit zu bloßer Auftragsforschung wird, die oft dazu 
dient, in Wirklichkeit bereits gefällte bildungspolitische Entscheidungen im 
nachhinein mit den Ergebnissen der Evaluation zu rechtfertigen139. So 
enthält Evaluation leicht eine affirmative Funktion, anstatt als ein kriti- 
sches Instrument der Bildungsreform zur Verbesserung der Schulwirklich- 
keit beizutragen. Daraus folgt: Evaluation muß, wenn sie ihren Beitrag zu 
einer Curriculumentwicklung mit emanzipatorischen Zielen leisten will, 
dazu dienen, den Entscheidungsträgern zu helfen, genauere Vorstellun- 
gen darüber zu entwickeln, worin in der konkreten Situation ihr (emanzi- 
patorisches) Erkenntnisinteresse besteht und wie sie angemessene Entschei- 
dungen treffen können. 
Eine weitere Funktion der Evaluation besteht darin, curriculares Mate- 
rial für die Lehrer so zu beschreiben und zu bewerten, daß sie über seine 
Qualität unterrichtet werden. Solche Untersuchungen werden vom Educa- 
tional Products Information Exchange-Institute (EPIE) durchgeführt und 
dienen dazu, Lehrern und Schulverwaltungen ubersicht darüber zu geben, 
welche Curricula für welche Adressaten am besten geeignet sind140. 
In diesem Zusammenhang richtet sich das Erkenntnisinteresse der Eval- 
uation vor allem auf die Beschreibung und Bewertung von Curricula mit 
dem Ziel der Sammlung, Verarbeitung und Interpretation von Znformatio- 
nen mit dem Ziel, Entscheidungen über sie zu fällen. Dabei ergibt sich bei 
jeder Evaluation das Problem, welche Kriterien ihr zugrunde gelegt wer- 
den sollen. Es muß im Kontext jeder Untersuchung neu gelöst werden. Da- 
bei stellt sich prinzipiell die gleiche Schwierigkeit wie bei der Auswahl von 
Lernzielen: Die Kriterien wie auch die Lernziele müssen legitimiert wer- 
den. Dazu bietet sich - sieht man von der normativen Legitimation, d. h. 
der Herleitung von Kriterien aus vorpädagogischen Normen (Mythos, Re- 
ligion, Metaphysik) ab, im Rahmen der gegenwärtigen wissenschaftstheore- 
tischen Diskussion entweder die Verfahrenslegitimationoder die diskursive 
Legitimation an. Ohne hier auf die mit den verschiedenen Formen der Le- 
gitimation verbundenen Probleme eingehen zu können (vgl. dazu Meyer 
I972 a; zur Kritik: Hilgenheger 1973; Bokelmann 1973) sei darauf hinge- 
wiesen, dai3 -wo im Rahmen der amerikanischen Evaluationsliteratur das 
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Problem der Aufstellung von Kriterien und ihrer Legitimierung angespro- 
chen wird (vgl. z. B. TaylorIMaguire 1966 und Glass 1972 d) -man zu For- 
men der Verfahrenslegitimation neigt. 
Im Zusammenhang mit der Evaluation von politisch-sozialwissenschaft-
lichen Curricula wird man jedoch bei der Legitimierung der Lernziele und 
der Evaluationskriterien - dem Ziel der Emanzipation entsprechend - auf 
einer diskursiven Legitimation bestehen und an der Forderung nach Be- 
gründbarkeit von Entscheidungen über Evaluationskriterien festhalten 
müssen. Daraus folgt, daß diese Entscheidungen in einem jeder Zeit herzu- 
stellenden Dislcurs in ihrer Berechtigung überprüfbar sein müssen. In der 
Formulierung von Habermas heißt das: »Die Geltung von intersubjektiv 
anerkannten Normen beruht.. . auf dem kontrafaktischen Anspruch, da5 
sie jederzeit in einem praktischen Diskurs gerechtfertigt werden könntenci 
(Habermas, in: HabermasILuhmann 1971, 263). Für die Kriterien der Eval- 
uation bedeutet dies, daß sie ebenfalls im praktischen Diskurs zu rechtfer-
tigen sind und daß sie in der Regel unter Bezugnahme auf die legitimierten 
oder legitimierbaren Kriterien der Curriculumkonstruktion gewonnen wer- 
den müssen. 
Die Forderung nach Legitimierbarlteit der Kriterien der Evaluation ver- 
weist im Kontext der deutschen Curriculumdiskussion auf die Notwendig- 
keit, zwischen den beiden Polen »radikale Ideologieltritikcc und ~affirmati- 
ve Datenlieferungcc Position zu beziehen. An beiden Polen des Kontinuums 
ist der Wert der Evaluation, gemessen an ihrem möglichen Beitrag zur Ver- 
besserung pädagogischer Praxis durch Reformen, eingeschränkt. Die zwi- 
schen diesen Polen liegende Spannung mui3 in jeder Evaluationsuntersu- 
chung ausgehalten werden. Den amerikanischen Modellen fehlt weitgehend 
die ideologiekritische Komponente. Dieser kommt aber gerade in der poli- 
tischen Bildung eine zentrale Funktion zu, wenn es gilt, bestimmte, nicht 
bewußte oder verschleierte Interessen aufzudecken, die in Curriculummate- 
rialien artikuliert werden. So können z. B. mit Hilfe der Ideologiekritik die 
in einem Curriculum impliziten Aussagen über Herrschaftsverhältnisse un- 
tersucht werden. Angesichts des in dieser Hinsicht in der Bundesrepublik 
entwickelten Problembewußtseins muß sich Evaluation jedoch nicht nur 
ideologiekritischer Verfahren bedienen, sie mui3 auch -wie alle empirische 
Forschung - ideologiekritisch ihre eigenen Voraussetzungen reflektieren. 
Das erfordert auch, daß sie ihre eigene gesellschaftliche Rolle problemati- 
siert. 
Ist man von der Notwendigkeit der diskursiven Legitimation einschließ- 
lich ideologiekritischer Reflexion der Lernziele und Kriterien der Evalua- 
tion im Rahmen politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung überzeugt, so 
erhebt sich die Frage, ob sie mit den am technologischen Grundmodell 
orientierten Ansätzen der amerikanischen Evaluationsforschung vereinbar 
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ist, in denen Lehrer und Schüler weniger als die in der Unterrichtspraxis 
kommunikativ Handelnden und an der Entwicklung des Programms mit- 
bestimmend Beteiligten, sondern mehr als »Dateniieferanten« zur Beschrei- 
bung, Bewertung und Verbesserung eines bereits für sie entwickelten Pro- 
gramms angesehen werden. Für eine Evaluation im Rahmen emanzipatori- 
scher politisch-soziaIwissenschaftlicherBildung liegen die Grenzen dieser 
Modelle auf der Hand. Sie bestehen darin, da6 Evaluation nicht als ein 
Mittel zur Verbesserung der schulischen Praxis angesehen wird, sondern 
daß sie auf eine Optimierung von curricularen Programmen zielt, die nach 
Möglichkeit unter geringer Beachtung situativer Elemente als allgemein an- 
wendbare Produkte geplant werden. 
Im Kontext einer emanzipatorischen Zielen verpflichteten politischen 
Bildung, deren Ziele sich als heuristische Ziele (Wulf) in einem offenen 
Curriculum z. T. der Operationalisierung i. e. S. entziehen, steht die Frage 
nach der Selbstevaluation der am curricularen Entwicklungsprozeß betei- 
ligten WissenschaftIer, Lehrer und Schüler im Mittelpunkt. In dem mögli- 
chen Beitrag, den Evaluation zu ihrer Selbstevaluation leisten kann, liegt 
eine weitere zentrale Funktion der Evaluation, die im Rahmen der ameri- 
kanischen Evaluationsforschung lange Zeit vernachlässigt worden ist. Da- 
bei geht es nicht darum, den an den curricularen Arbeiten Beteiligten Prä- 
dikate zu verleihen; vielmehr muß man sie dabei unterstützen, ihr Tun 
selbst angemessen einzuschätzen und zu bewerten und so die gewonnenen 
Informationen zur Verbesserung ihres Verhaltens zu verwenden. Eine Auf- 
gabe von Evaluation im Rahmen der Entwicklung eines solchen Curricu- 
lumprojekts muß es sein, Lehrern, Schülern und den anderen Betroffenen, 
eine bessere und verständlichere Rückmeldung zu geben, als sie sie im Rah- 
men bloßer Selbstbeobachtung erhalten. 
Ohne Zweifel liegt in der amerikanischen Evaluationsdiskussion das 
Schwergewicht bisher nicht auf dem Beitrag, den Evaluationsergebnisse zur 
Selbsteinschätzung von Lehrern und Schülern leisten können. Im Mittel- 
punkt der Evaluation steht das Curriculumprojekt bzw. der SchuIversuch, 
nicht die zu diesem Zeitpunkt an ihm beteiligten Individuen, die in erster 
Linie die Funktion haben, dabei zu helfen, das Projekt zu verbessern. Nun 
ist vielleicht eine solche technologische Grundkonzeption berechtigt, wenn 
das Ziel der Evaluation die Verbesserung von relativ geschlossenen Bil- 
dungsprogramrnen ist, die auf andere Gruppen übertragbar sein sollen. 
Im Zusammenhang mit den Konzepten der amerikanischen Evaluations- 
forschung erfolgt jedoch in der Regel eine Reduktion der an dem Versuch 
beteiligten Personen zu Objekten d. h. zu Znformationsträgern, die zur 
Verbesserung von Bildungsprogrammen beitragen sollen. Das gilt selbst 
dann, wenn man ein solches Konzept damit zu legitimieren versucht, daß 
man zeigt, welche Hilfen Evaluationsergebnisse für Entscheidungsprozesse 
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liefern können, und wie die Ergebnisse der Evaluation zur Verbesserung 
von Produkten verwendet werden können, die wiederum anderen Personen 
nützen. Sofern man Lehrer und Schüler nicht nur als ausführende Organe 
von Bildungsprogrammen betrachtet, die ohne ihre Mitwirkung entstanden 
sind, bedarf es für die Praxis der Bildungsreform auch der Entwicklung 
von Konzepten, die stärker den Lehrer und die Schüler in den Mittel- 
punkt sozialwissenschaftlicher Forschung stellen (vgl. MüllerIStickel-
manntzinnecker 1972). Dies geschieht bislang schon in stärkerem Ma5e im 
Rahmen der Aktionsfor~chung~4~. Für sie sind unter anderem folgende 
Elemente charakteristisch (vgl. Vagt 1972, 10 ff): 
I. Es wird versucht, die für die traditionelle wissenschaftliche Forschung 
charakteristische uasymetrische Subjekt-Objekt-Beziehung zwischen 
dem Aussagenden und dem, über den etwas ausgesagt wird«, abzubauen 
(a. a. O., 10). 
2. Es ist Aufgabe der Aktionsforschung, die Praxis der Forschung selbst zu 
analysieren und der Erforschung zu unterziehen, eine Verpflichtung, der 
die traditionelle Sozialforschung bislang ausgewichen ist (vgl. dazu auch 
Grobman 1968). 
3. Aktionsforschung bedarf empirischer Sozialforschung als eines »Korn- 
munikationsprozesses menschlicher Subjekte, um Didaktik und Strategie 
ihrer eigenen Praxis zu explizieren(( (a. a. O., 13). 
4. Aktionsforschung im vorher skizzierten Sinne verfolgt ein emanzipatori- 
sches Ziel. Sie wird deshalb neue Interessenbereiche für die empirische 
Sozialforschung aufdecken und neue, bislang von der traditionellen So- 
zialforschung unterdrückte Forschungspraxen entwickeln. 
5. Aktionsforschung muß die ihr zugrunde liegenden Interessen reflektieren 
und aus ihrer Reflexion dazu ansetzen, die »Beziehungen zwischen Theo- 
rie und empirischer Forschung neu zu diskutieren« (a. a. O., 19). 
6. „Für Aktionsforschung bedeutet theoretische Verständigung vor allem, 
die aus der jeweiligen Theorie ableitbaren Regeln zu rekonstruieren, 
nach denen sich die Situationen möglicher Forschungspraxis überhaupt 
erst hervorbringen oder generieren lassen(( (a. a. O., 20). 
Mit diesen sechs Elementen werden einige für die Evaluationsforschung 
relevante Aspekte angesprochen, die z. T. in der ameriltanischen Evalua- 
tionsliteratur nicht gesehen wurden. Das gilt z. B. für das 5.  Element und 
die in ihm implizierte Fordemng, daß Aktionsforschung die ihr zugmnde 
liegenden Interessen reflektieren (vgl. dazu auch: NageYPreuß-Lausitz 
I972 d) und daraufhin das Verhältnis von Theorie und Praxis neu bestim- 
men müsse. In gleicher Weise gilt es, das für Aktionsforschung geforderte 
emanzipatorische Ziel (4. Element) im Hinblick auf seine Relevanz für Eval- 
uationsuntersuchungen zu überprüfen, vor allem, wenn sie im Zusammen-
hang mit einer diesem Ziel verpflichteten sozialwissenschaftlichen Curri- 
Evaluation 241 
culumentwicklung erfolgt. Schließlich gilt es auch, die Frage weiter zu ver- 
folgen, inwieweit die in der Aktionsforschung programmatisch erhobene 
Forderung, die darauf zielt, die »asymmetrische Subjekt-Objekt-Beziehung 
zwischen dem Aussagenden und dem, was ausgesagt wirdn, abzubauen 
( I .  Element), für ein erweitertes Konzept von Evaluation relevant ist. Eine 
Behandlung dieser Fragen würde den Rahmen der vorliegenden Untersu- 
chung sprengen und muß weiteren Arbeiten vorbehalten werden. Sicher ist 
jedoch, daß die Diskussion dieser Fragen den Erkenntnisstand der Eval- 
uationsforschung in konzeptueller Hinsicht erheblich erweitern wird. 
I o.Anmerkungen 
I Interessanterweise begann die 'massive Kritik an den neuen hessischen Rah- 
menrichtlinien in Deutsch und in Gesellschaftslehre in vielen Massenmedien etwa 
gleichzeitig. Ihr folgten mit erheblicher zeitlicher Verschiebung die Verteidigungen 
dieser Arbeit. In den ersten drei Monaten des Jahres 1973 gab es mehr als 5 w  
Presseberichte über diese Rahmenrichtlinien (vgl. HallerIWolf 1973b, 428), in 
denen es in erster Linie um die Frage ging, ob in Hessen der gesellschaftliche Mini- 
malkonsens verletzt worden sei. 
2 Curriculumentwicklung ist bislang noch nicht unter dem Gesichtspunkt politi- 
scher Planung reflektiert worden. Möglicherweise liegt darin auch ein Grund für 
den unbefriedigenden Ausgang der Arbeit der hessischen Curriculumkommission 
und der Diskussion über die Gründung eines zentralen Curriculuminstituts. Vgl. 
dazu: BeckerIBonnlGroddeck 1972;Raschert 1972b; HallerlWolf 1973a. 
Zu wichtigen Ansätzen zur politischen Planung vgl. Jensen 1970;Rolff 1970;und 
die beiden Reader: RongeISchmieg 1971;Naschold/Väth 1973. 
3 Vgl. dazu z. B. auch SchörkenIGagel 1972;die Richtlinien für den politischen 
Unterricht in Nordrhein-Westfalen 1973;Gage1 1973. 
4 Vgl. dazu U. a. auch: Aurin 1968;Baethge 1970;Be& U. a. 1970;Gamm 1972; 
Gottschalch/Neumann-Schönwetter/Soukup1971;Hitpass 1963;Mollenhauer 1969; 
Parsons 1968;Petrat 1964;Popitz 1965;Preuss 1970;Roeder 1965;Rolff 51972; 
Scharmam 1966;V. Werder 1972.- .  < .  
5 Vgl. dazu U. a.: Becker/Herkornmer/Bergmann 1967;Behnnann 1972;Fi-
scher 1070b: Giesecke 1072: Giesecke/BaackelGlaser/Ebert/Tohheirn/Brüdmer 
1970;~ i i i ~ e n  1~68. auch1971;~esd ;ner .  Vgl. für den weiteren Z;sammenhang 
die Literaturübersicht von Giesecke 1970;Fischer 1971a; Beier 1971U. Roloff 
1972b. 
6 Vgl. dazu U. a.: Bergsträsser 1956;Borinski 1954;Ellwein 1955;Ellwein 1967; 
Hennis 1957U. 1963;Hilligen 1955;Hornung 1962;Jaide 1963;Litt 1953 U. 1956; 
Oetinger 1953;Spranger 1957;Weniger 195 I, 1952, 1954. 
Becker/Herkommer/Bergmann 1967;ClaessensIKlönnelTschoepe 1965;Dichanz 
1969;Engelhardt 1966U. 1968;Fackiner 1972;Fischer 1970b; Fischer/Hermann/ 
Marenholz 1965;Giesecke 1971, 1972; Giesecke/Baacke/Glaser/Ebert/Jochheim/ 
Brückner 1970;Gottschalch 1969;Harnischfeger 1972;Hessisches Institut für Leh- 
rerfortbildung 1968, 1969, 1971; Hilligen 1971;Holtmann 1972;Krockow 1971; 
Negt 1971;Roioff 1972b; Schmiederer 1971, 1972, 1968, 1967; Teschner 1968; 
Tjaden 1966. 
7 Für die Didaktik der politischen Bildung besteht eine entscheidende Frage dar- 
in, ob das von Luhmann entwickelte systemtheoretische Verständnis der Gesell- 
schaft im Rahmen einer politischen Bildung mit emanzipatorischen Zielsetzungen 
fmchtbare Fragestellungen und Arbeitsstrategien liefern kann. Die bisher erst in 
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Ansätzen erfolgte Auseinandersetzung läßt noch kein abschließendes Urteil zu. 
Vgl. z. B. die gegensätzlichen Positionen von Habermas in: Habermas/Luhmann 
197I, 142 ff. und Behrmann 1972. Vgl. aber auch Narr 1969; Meyer 1972 a; Menck 
1973 und Maciejewski 1973. Das Problem wird deutlicher, wenn man sich Luh- 
manns Gesellschaftbegriff vergegenwärtigt: 
»Gesellschaft ist das jeweils größte, in sidi funktional differenzierte Sozialsystem, 
neben dem es nur noch Sozialsysteme gleichen Typs gibt. Oder: Gesellschaft ist 
diejenige Ebene der Systembildung, von der ab es funktionale Differenzierungen 
gibt. Oder noch schärfer: Gesellschaft ist dasjenige Sozialsystem, das die letzt- 
erreichbare Form funktionaler Differenzierung institutionalisiert.« (Luhmann in: 
HabermasLuhmann 1971, 14/15). 
»Gesellschafi ist, so könnte man die alten Erwartungen neu formulieren, jenes 
Sozialsystem, das letzte grundlegende Reduktionen institutionalisiert.« (a. a. O., I 6) 
Fraglich ist, ob ein derartiger Gesellschaftsbegriff wegen seines formalen Cha- 
rakters nicht die für ein kritisches Verständnis von ))Gesellschaft« entscheidenden 
Herrschaftsverhältnisse verdeckt und damit eine statische Funktion bekommt, im 
Rahmen derer gesellschaftlicher Wandel unter emanzipatorischen Zielsetzungen 
nicht mehr angemessen begriffen und angestrebt werden kann. Möglicherweise ver- 
deckt auch die rigorose Äusgliederung lder einzelnen ~ubs~steme-aus dem gesell- 
schaftlichen Ganzen wichtige Abhängigkeits- und Herrschahverhältnisse. Ferner 
erscheint es problematisch,-ob man äie funktionalistische Analyse zum ))einzigen 
zulässigen Weg der Rationalisierung von Entscheidungen« machen kann. Schließ- 
lich bedarf auch die Frage von Habermas nach dem möglichen Verwendungszusam- 
menhang einer solchen Systemtheorie einer genauen - z.T. ideologiekritischen -
Untersuchung: 
>)Ein weiterer Grund ist freilich die Frage, ob diese Theorie nicht geeignet ist, in 
einem auf Entpolitisierung einer mobilisierten Bevölkerung angewiesenen politi- 
schen System die herrschaftslegitimierenden Funktionen zu übernehmen, die bisher 
von einem positivistischen Gemeinbewußtsein erfüllt worden ist.« (Habermas in: 
HabermasLuhmann 1971, 144). 
8 Vgl. z. B. dazu: Becker/Herkommer/Bergmann 1967; Giesecke 1972; Gott- 
schalch 1969; Schmiederer 1971, 1972. 
9 Vgl. dazu U. a. auch: Mollenhauer 1968; Habermas 1972, g ff.; Apel 1970; Fi- 
scher 1g7oa; Klafki 1971; Claussen 1973. 
10 Zu Versuchen der Kritik vgl. U. a.: Hornung 1971; Assel 1970; Andreae 
1972; Heinisch 1971; Sutor 1971; Brunnhuber 1970; Friedl 1971. 
Vgl. dazu auch die gründliche und beachtenswerte Kritik der politischen Pädago- 
gik mit systemtheoretischen Kategorien von Behrmann 1972. 
I I Vgl. dazu die in der Nachfolge von Robinsohn 1967 entstandene Diskussion 
über die Funktion und Aufgabe der Curriculumforschung und -entwiddung. Dazu 
U. a. Blankertz 1969; AchtenhagenIMeyer 1971; HesseIManz 1972; Robinsohn 
1g72b; Klafki/Lingelbach/Nicklas1972; Gerbaulet U. a. 1972; Zeitschrift für Päd- 
agogik 19, 1973~3 U. 4. 
12 Mit einer systematischen Curriculumentwicklung sollen die zahlreichen, z. T. 
sehr anregenden,Lehrbücher ergänzt und erweitert werden, die von führenden 
Vertretern der Didaktik politischer Bildung entwickelt worden sind, so z. B. Hilli- 
gen 1960 U. 1969; Fischer U. a. 1967. 
13 In der Curriculumforschung hat es zahlreiche Versuche gegeben, Konzepte 
für die Entwicklung von Curricula zu entwickeln; vgl. dazu z. B. Goodlad 1971; 
Johnson 197 I ;vgl. aber auch Hiller 1973; Haller/Wolf 1g73a. 
14 Aus diesem Gmnde erklärt sich auch das erhebliche Interesse, das die New 
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Social Studies in der politischen Bildung und in der Curriculumdiskussion in der 
BRD in den letzten Jahren gefunden haben. Vgl. dazu z. B. Mitter 1969; George 
1970; Mickel 1971; Polit. Bild. 1971; Hilligen 1971; Kayser 1971; Holtmann 1972; 
Oertel 1972; Wulf 1972 b; Lange-Quassowski 1972; Sitte 1972; Herz 1973; Meyer 
1973; Gebert 1973. 
15 In dieser Hinsicht ist diese Arbeit mit dem Ansatz von Hiller (1973) und 
Rumpf (1973a) verwandt. Beide Autoren beziehen konkrete Unterrichtsbeispiele in 
ihre Analyse ein und machen sie zum Ausgangspunkt ihrer didaktischen und curri- 
cularen Reflexion. So formuliert z. B. Hiller ein zentrales Anliegen seiner Arbeit: 
))Insofern einzelne Unterrichtsbeispiele zum Gegenstand der Untersuchungen 
werden, ist erstens die Behauptung vorgetragen, solche Miniaturen seien die nötig- 
sten Produkte eines didaktischen Konstruktionsprozesses, der der geschichtlichen 
Situation angemessen ist und dieser Geschichtlichkeit bewußt bleibt und der sich 
damit als einen durch Unterricht mit hervorgebrachten Beitrag zu einer für die 
gesellschaftlichen Verhältnisse relevanten Didaktik konzipiert. Zweitens richtet sidi 
jede einzelne Untersuchung aus den gleichen Gründen gegen die landläufigen Vor- 
stellungen, es gäbe Gegenstände, die in den Schulfächern »eben dran« seien. Wenn 
hier in jedem Fall fächerübergreifend unterrichtet wird, so ist das begründet in der 
Analyse unserer wissenschaftlichen Zivilisation. Drittens zeigen die Einzelunter- 
suchungen, in welcher Weise Lehrer und Schüler in einem solchen Unterricht neu 
in den Blick kommen: W o  die gesellschaftlich-kulturelle Wirklichkeit gerade auf 
ihre Möglichkeiten hin untersucht wird, und wo sich der Unterricht in Korrelation 
zu solchen produktiv eröffnenden Analysen vollzieht, dort können sich auch die 
Menschen, die diesen Prozed veranstalten und zugleich in ihn hineingenommen 
sind, in bislang noch nicht entdeckten Möglichkeiten zeigene (Hiller 1973, 26-27). 
16 So formuliert Marcuse (1967, 173) seine Kritik an der Technologie: 
))Heute verewigt und erweitert sich die Herrschaft nicht nur vermittels der Tech- 
nologie, sondern als Technologie, und diese liefert der expansiven politisdien 
Macht, die alle Kulturbereiche in sich aufnimmt, die große Legitimation. In diesem 
Universum liefert die Technologie auch die große Rationalisierung der Unfreiheit 
des Menschen und beweist die >technische( Unmöglichkeit, autonom zu sein, sein 
Leben selbst zu bestimmen. Denn diese Unfreiheit erscheint weder als irrational 
noch als politisch, sondern vielmehr als Unterwerfung unter den technischen Appa- 
rat, der die Bequemlichkeiten des Lebens erweitert und die Arbeitsproduktivität 
erhöht. Technologische Rationalität schützt auf diese Weise eher die Rechtmäßig- 
keit von Herrschaft, als daß sie sie abschafft, und der instrumentalistische Horizont 
der Vernunft eröffnet sich zu einer auf rationale Art totalitären Gesellschaft.« 
17 Das sieht ähnlich auch Klafki, der den Aufgabenbereich der Erziehungswis- 
senschaft im Hinblick auf die Formulierung und Oberprüfung von Erziehungszie- 
len so formuliert hat: 
~~Erziehungswissenschaftkann - in Zusammenarbeit mit anderen Wissenschaf- 
ten - zur rationalen Begründung und zur Sicherung der Oberprüfbarkeit von Er- 
ziehungszielen beitragen und diese Uberprüfung durchführen, indem sie 
I. die historischen Hintergründe aktueller Zielformulierungen und in der Erzie- 
hung mitwirkender Normen aufklärt, 
z. ideologiekritische Untersuchungen durchführt, 
3.  die Eindeutigkeit oder Vieldeutigkeit oder die logische Stimmigkeit oder Un- 
stimmigkeit von Zielsystemen oder Zielkomplexen herausarbeitet, 
4. die in allen Zielsetzungen steckenden Annahmen über die Wirklichkeit überprüft, 
5. die Erwartung über die Realisierbarkeit und 
6. die möglichen ungewollten Nebenwirkungen bestimmter Zielsetzungen der Kon- 
- - 
- - - - 
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trolle durch empirische Forschung unterzieht« (Klafki in: Klafki U. a. 1970, Bd. 2, 
50-51). 
18 Ähnlich ist dieses Problem in jüngster Zeit auch von Heipcke/Messner (1973, 
354) gesehen worden, die es folgendermaßen formuliert haben: 
))Das Hauptdefizit ist darin zu sehen, daß Theorien der Curriculumentwicklung 
die Legitimation ihrer praktischen Entwürfe über lange Strecken didaktischer Ent- 
wicklung fast ausschließlich in der Identität mit bildungstheoretischen Prinzipien 
suchen, wahrend sie u .  E. nur in der stärkeren Einbeziehung der Betrofenen in den 
Entwicklungsprozeß gefunden werden kann. Dies in dem Sinne, da@ sich die Be- 
troffenen die Entwürfe der didaktischen Theorie zur Herstellung oder Verände- 
rung ihrer konkreten Praxis in kritischer Auseinandersetzung zu  eigen machen 
können oder eine Aneignung durch die Anlage des Entwicklungsprozesses zrrmin- 
dest theoretisch gesichert ist. Eine solche )Einbeziehung der Betroffenem kann 
jedoch nur dann geleistet werden, wenn Curriculumentwicklung schon in frühen 
Stadien im Kontext der zu realisierenden Praxis bzw. im Horizont des Bewußtseins 
der von ihr betroffenen Schüler und Lehrer stattfindet«. 
19 Habermas hat mit seiner Analyse der ~iLegitimationsprobleme im Spätkapita- 
lisrnus<i (1973) eine Arbeit vorgelegt, die fü; die zukünftige erziehungswissen- 
schaftliche Diskussion um die Legitimität und Lenitimierungs~roblematikvon 
außerordentlicher Bedeutung ist. 
Ausgehend von einem nsozialwissenschaftlichenBegriff der Krise« identifiziert 
Habennas unter bezug auf die Publikationen von Offe U.a., die auch vielen Aus- -
führungen der vorliegenden Untersuchung zugrunde gelegt wurden, fünf Krisen- 

tendenzen im Spätkapitalismus, für die er Erklärungsvorschläge macht: Tabellarisch 

zusammengestellt ergibt sich folgende Obersicht (a. a. O.,73): 

Krisentendenzen Erkliirunnsvorschlii~ze.., -
öI<onomische Krise: a) der Staatsapparat ist naturwüchsiges Vollzugsorgan 
des Wertgesetzes; 
b) der Staatsapparat als planender Agent des vereinig- 
ten )iMonopolkapitals«. 
Rationalitätskrise: Zerstörung administrativer Rationalität durch 
C) entgegengesetzte kapitalistische Einzelinteressen; 
d) bestandsnotwendige Erzeugung systemfremder Struk- 
turen. 
Legi tima tionskrise: e) systematische Grenzen und 
f) nichtintendierte Nebenfolgen (Politisierung) 
administrativer Eingriffe in die kulturelle Oberlieferung. 
Motivationskrise: g) Erosion bestandswichtiger Traditionen; 
h) Oberforderung durch universalistische Wertsysteme 
(nneuecc Bedürfnisse). 
Für das Selbstverständnis der Erziehungswissenschaft dürfte besonders eine Be- 
rücksichtigung der Ausführungen zur Legitimations- und Motivationskrise von 
Bedeutung sein. Das gilt in ganz besonderem Maße für die politische Bildung, die 
aus einer Analyse dieser Krisen des Spätkapitalismus weiterführende Vorstellungen 
und Begriffe gewinnen könnte. 
Darüber hinaus ergeben sich insbesondere aus dem Abschnitt 111 dieser Publika- 
tion zentrale Anregungen für eine komplexe Neudefinition des Legitimationspro- 
blems, die aber im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter verfolgt werden können. 
20 Davor waren die Bildungsinvestitionen des Bundes zum großen Teil nicht 
durch das US Office of Education erfolgt, sondern durch andere Institutionen wie 
etwa das Department of the Army or of the Navy. 
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H. P. Allen, ein Mitglied der Hoover ntask force« zur Neuorganisation der 
Bundesregierung, berichtete 1950, daß wenigstens 2 0  Institutionen des Bundes Bil- 
dungsprogramme im Werte von 3 Milliarden Dollar finanzierten und daß nur I 
Prozent davon vom USOE verteilt wurde. Zu einem ähnlichen Ergebnis kam 
Quattlebaum (1951)~ der darüber hinaus zeigen konnte, daß 1950 von 3,6 Milli- 
arden Dollar, die der Bund zur Biidungsfördemng aufwendete, 81 Prozent für die 
Veteranen ausgegeben wurden; bis 1959 wurden fast 10,3 Millionen Veteranen aus 
dem 2. Weltkrieg und dem Koreakrieg gefördert (vgl. Quattlebaum 1960). 
Aus diesen Daten wird deutlich, daß der Einfluß des USOE bis 1950 außer- 
ordentlich gering war. 
2 I Vgl.: The Government's Wartime Research and Development Findings and 
Recommendations, from Report of Subcommittee on War Mobilisation, Part 11, 
in: US Congress, Senate, Legislative Proposals for the Promotion of Science. The 
Text of Five Bills and Excerpts from Reports (75th Congress, 1st Session 1945, 
19-47). 
22  Vgl.: An Act to Amend the National Science Foundation Act of 1950, US 
Statues at Large, Washington D. C., 1959, LXXIII, 467. 
23 Ammendments to NSF Act - HR 8282, Section Analysis of Bill, US Code 
Congressional Service (86th Congress, 1st Session 1959), I1 2245. 
24 Zu einer detaillierten Behandlung der ersten 5 Jahre des NDEA vgl.: Five 
Years of NDEA, School Life, XLVI (October 1963). Vgl. ebenso: Sufrin 1963. Zu 
einer genauen Aufstellung der Ausgaben des Rechnungsjahres 1968169 vgl. Natio- 
nal Defense Education Act. Years of Progress, in: American Education, ed. United 
States Department of Health, Education and Welfare, Sept. 1968, 12-13. 
25 Vgl. zu einer genauen Beschreibung des ESEA: American Education, ed. 
United States Department of Health, Education and Welfare, Office of Education, 
April 1965, 515 B. 
26 Vgl. dazu: Luide to OE-Administered Programs, FiscalYear 1970, in: Ameri- 
can Education, ed. United States Department of Health, Education and Welfare, 
Office of Education, June 1970, 2 ~ 3 5 ;  Ebenso: Guide to OE-Administered Pro- 
grams, Fiscal Year 1971, in American Education, ed. by United States Department 
of Health, Education and Welfare, Office of Education, Nov. 1970, 27-32. Ebenso: 
Guide to OE-Administered Programs, Fiscal Year 1972, in: American Education, 
AugustJSeptember 197 I, 3 8-44. 
27 Die Protestbewegung der Neger kann nicht als ein isoliertes Phänomen ange- 
sehen werden. Sie kann angemessen nur im Gesamtkontext der amerikanischen Ge- 
sellschaft, ihres Wirtschafts- und Gesellschaftssystems behandelt werden. Vgl. zu 
diesem komplexen Problem der Armut, Unterprivilegiertheit, Ausbeutung und 
rassischen Diskriminierung die Beiträge von H. Marcuse, E. Cleaver, zwei Dossiers 
über den täglichen Faschismus und über sozialrevolutionäre Gmppen in den USA 
und die Beiträge von E. Mandel, im Kursbuch 2 2  vom Dezember 1970, vgl. auch 
Barber 1970; Jacobs 1970; Hetmann 1970; vor allem jedoch auch: Schlott 1970; 
Flottau 1971; Eckstein 1970; Hinckle 1971. 
Aus der amerikanischen Literatur vgl. U. a.: Weinstein/Gatell 1970; EpsteinIPeQ 
1970; Eisenstadt 1968; Leinwand 1968; ferner besonders: Cleaver 1968; Carrni- 
chaeVHamilton 1967 und Bagdikian 1964. 
28 Vgl. dazu den Bildungsbericht 70, 28/29 (OECD-Quelle). Zu weiteren sta- 
tistischen Angaben über Ausgaben für das amerikanische Bildungswesen vgl.: Ame- 
rican Education, April rg68,30-31. Danach wurden 1967-68 für das Schulwesen in 
den USA knapp 30 Milliarden Dollar ausgegeben, wovon 7,7 Olo Bundesfinanzen, 
40,3 O/o Landesgelder und 52 Olo lokale Finanzen waren, während 1963-64 vor der 
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Verabschiedung der ESEA das Verhältnis noch 4 010 :56 010 :40 O/o betrug. Das be- 
deutet, daß mit dem Anwachsen der Bundesausgaben für das Bildungswesen die 
lokalen Ausgaben prozentual zurückgingen. Die Angaben zeigen zugleich aber 
auch, da5 die von der Bundesregierung getragenen Reformen trotz ihres erheb- 
lichen Ausmaßes nur einen verhältnismäßig geringen Anteil an den Gesamtkosten 
des Erziehungswesens ausmachen. 
29 Zu einer Weiterentwicklung der Disparitäts-These vgl. auch Offe 197za. 
Vgl. dazu auch die Kritik von Müller/Neusüß (1970171) und die Antwort Offes 
('975b). 
Vgl. Ritsert/Rolshausen (1971) und ebenso zur Kritik Baethge (1970), der der 
Disparitäts-These ihren deskriptiven Charakter entgegenhalt, aufgrund dessen nach 
seiner Ansicht die Ursprünge der gesellschaftlichen Erscheinungen nicht genügend 
reflektiert werden: 
))Mir scheint, da6 die Verfechter der Disparitätsthese bei der Beschreibung 
heutiger Erscheinungsformen sozialer Ungleichheit stehengeblieben sind, ohne in 
ausreichendem Maße die Vermittlung zwischen diesen Erscheinungsformen und 
ihrem sozialen Ursprung zu reflektieren, den sie für bürgerliche Gesellschaften 
durchaus noch, der Marxschen Analyse folgend, in der kapitalistischen Wirtschafts- 
verfassung sehen« (Baethge 1970, I I). 
30 Frey hat in seiner Veröffentlichung über ))Theorien des Curriculums« ver- 
sucht, verschiedene Merkmale aufzuarbeiten, die man mit dem Wort Curriculum 
verbindet. Er  kommt dabei zu zwölf zentralen Merkmalen, die für die Konzeptua- 
lisierung von )Curriculum( wichtig sind, die allerdings einer Ergänzung dahin- 
gehend bedürfen, daß man den politischen Kontext, in dem politisch-sozialwissen- 
schaftliche Curriculumentwicklung stattfindet, als ein zentrales Merkmal für das 
Konzept ~)Curriculum« berücksichtigt: 
- Es ist zuerst die Absicht, ein Lernziel zu erreichen. ( I )  
- Das Curriculum steht im Verbund mit anderen Gebieten, so der Schulorganisa- 
tion, der Instruktion. Das Curriculum bietet sich somit nicht als Gegenstands- 
bereich an, der schon bei einer äußeren Betrachtung als isolierte Größe hervor- 
tritt. (2) 
- Ein Schwerpunkt des Begriffes scheint im Aspekt »Curriculum als Dokument« zu 
liegen. (3) 
- Das Curriculum greift zumindest in zwei Gebiete ein, in die Curriculumentwick- 
lung und in den Unterricht. (4) 
- Es hat funktionale Bedeutung in Hinsicht auf die beabsichtigte Bildung. Diese ist 
nicht allein vom CurricuIum abhängig. Im Wirkungszusammenhang »Curricu- 
lum -Bildung« treten intervenierende Variablen auf. ( 5 )  
- Der Sinngehalt von Curriculum ist nicht in einem einzigen Zugriff zu erfassen, 
sondern nur nach verschiedenen Abgrenzungen und begrifflichen Explikatio- 
nen. (6) 
- Auch bei der Operationalisiemng des Begriffes kommt nicht eine einfache Kon- 
stellation von Variablen zum Vorschein, sondern nur ein komplexes Feld von 
Variablen -vergleidibar mit dem Begriff i)Persönlichkeit« in der Psychologie. (7) 
- Das Curriculum erhält in der Praxis als Dokument stark variierende Formen. 
Diese streuen von detaillierten Unterrichtsprogrammen und Lehrbüchern bis zu 
globalen Richtlinien oder Themensammlungen (Syllabus). (8) 
- Das Curriculum besitzt in Hinsicht auf die Curriculumentwicklung und die Cur- 
riculumim~lementation Prozeßcharakter. (9) 
- Es ist als cidifizierte Bildungsabsicht ( ~ o k i m e n t )  primär ein Zustand. (10) . 
- Im Curriculumprozeß kommen Handlungen vor, die mit bestimmten Absichten 
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und z. T. in Form von Techniken vorgenommen werden. ( I  I )  
- Wenn die Handlungen und die Funktionsweise des Curriculums begründet oder 
wissenschaftlich erklärt werden sollen, ergeben sich mehrere Stellen, die proble- 
matisch sind. Als Beispiel hat sich bisher die Informationsvermittlung vom Cur- 
riculum in den Unterricht abgezeichnet. ( I  2) 
(Frey 1971,48-49). 
3I Nach Vorstellung zahlreicher Curriculumteams sollten in einer ersten Phase 
zunächst curriculare Materialien entwickelt werden. In einer zweiten Phase, die 
aber häufig den finanziellen Restriktionen in der Johnson- und der Nixon-Ära zum 
Opfer fielen, sollten dann diese curricularen Materialien systematisch disseminiert 
werden, d. h. durch Fortbildungskurse, Trainingsseminare U. ä. in die Schulen hin- 
eingetragen werden. Als Disseminationsstrategie lag ein Innovationsmodeii zu-
grunde, das durch folgende Phasen gekennzeichnet ist: 
Forschung & Entwiddung & Dissemination & Implementation; daran anschlie- 
ßend abermals: Forschung, Entwicklung, Dissemination und Implementation. Die- 
ses Innovationsmodell hat weitgehend den Research and Development Centers und 
den oft mit ihnen verbundenen Regional Laboratories zugrunde gelegen (vgl. 
Kap. 8). Zu  weiteren ~isseminationistrate~ienvgl. ~ a ~ u i ~ e / ~ e m k ~ n / ~ u m m &  
1071. eine kommentierte Bibliographie zur Innovationsforschung. <. . 
32 Gegenwärtig nimmt auchin-der BRD die Kritik an dem präskriptiven Cha- 
rakter curricularer Theorien und Modelle zu. Denn diese Konzepte erlauben nicht 
in genügendem Maße die Berücksichtigung der situativen Bedingungen von Unter- 
richt und der Interessen der betroffenen Lehrer und Schüler. Auch erhebt sich die 
Frage, ob nicht derartige curriculare Modelle im Widerspruch zu den emanzipato- 
rischen Zielsetzungen politischer Bildung stehen. - Die hier aufgezeigte Problema- 
tik wird ähnlich gesehen bei: Gerbaulet U. a. 1972; Wulf 1g7za; Rumpf 1g73a; 
SachsIScheilke 1973; HeipckeIMessner 1973; Haller/Wolf 1g73a und 1973b; Hiller 
'973-
33 Die prägende Kraft dieses normativen Kontextes ist von der Sozialisations- 
forschung bereits seit geraumer Zeit aufgedeckt worden. Vgl. dazu die relevanten 
Abschnitte in Goslin 1969. Vgl. auch Rolff 1972. In letzterer Zeit ist in diesem 
Kontext auch die repressive Funktion der Schule in der kapitalistischen Gesellschaft 
angegriffen worden, vgl. dazu z. B. Beck/Clemenz/Heinisch/Jouhy/Marl~ert/Müller/ 
Presse1 1970; Gamm 1970; Gamm 1972; vgl. dazu auch Illich 1g7za U. 1g72b; vgl. 
auch V. Hentie 1071. 
U .* 
Für eine angemessene Konzeptualisierung politisch-sozialwissenschaftlicher(schu-
lischer) Bildung liegt in dieser Konzeption eine ernsthafte Herausforderung. Dem 
Optimismus Illichs wäre jedoch entgegenzuhalten, ob nicht gerade durch eine 
i>Entschulung der Gesellschaft« die Gefahr der Abhängigkeit, der Ausbeutung und 
Unterdrückung zunähme. 
34 Vgl. darüber hinaus die Diskussion über die nhidden curriculum(c, die eine 
von Spranger (1962) bereits gesehene Problematik in anderem Kontext wieder 
aufnimmt; vgl. dazu betrifft: erziehung 6 (1973) 5 ,  ))Der heimliche Lehrplan. Was 
wirklich gelernt wird.« 
35 Vgl. dazu Klafki in: Klaflti U. a. 1970, Bd. 2; vgl. auch Schmidt 1971, der die 
Wert- und Zielproblematik in der neueren amerikanischen Curriculumtheorie auf- 
gearbeitet hat. 
36 Vgl. dazu U. a. die zahlreichen Arbeiten aus dem Bereich der Kulturanthro- 
pologie und der Wertforschung wie z. B. Albert 1968; Bierstedt 1963; Kluckhohnl 
Kelly 1946; Kluckhohn 1962; Williams 1968. 
37 Vgl. dazu: Board of Education of Montgomery County: Curriculum Design. 
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Institutional Level, Rockeville Maryland 1968. ebenso: Developing Curriculum 
Social Studies. Scope and Sequence with Illustrative Units, Grade K - 6, Rocke- 
ville Maryland 1970 und: Elementary Mathematics (K - 6), Rodreville Maryland 
1965. 
38 Vgl. zu einer besonnenen Kritik z. B. Giesecke 1973; Senghaas 1973b. 
39 Vgl. Anm. I U. 38. 
40 Vgi. dazu auch: Schulz/Thomas 1967; Schulz 1969a, 1969b, 1969c, 1969d; vgl. 
auch Schulz 1972; Breyvogel1972; Becker/Bonn/Groddedc 197 2; Umbach 1972. 
41 So heißt es z. B. bei Robinsohn (1971, 94)- daß "nur die Teilnahme an der 
Initiierung und Planung von Curriculumrevision .. . den Lehrer zu einem wirk- 
samen Partner in der Ausführung machen (kann)« (vgl. auch Frey U. a. 1971, 
174 f.; HesseIManz 1972, 98 f.). Dabei steht bei Robinsohn in diesem Kontext das 
strategische Motiv bei der Lehrerbeteiligung zum Zwedc besserer Implementa- 
tionsergebnisse im Vordergrund. 
42 Vgl. dazu auch Edelstein 1971; Huber 1971; Gerbaulet U. a. 1972; Brügel- 
mann 197zb; Sachs IScheilke (1973), die die Notwendigkeit offener Curricula unter 
dem Aspekt der Teilnahme von Lehrern zu b e g ~ n d e n  versuchen. Sie unterschei- 
den dabei mehrere Argumente, die für die Beteiligung von Lehrern an der Curri- 
culumentwicklung angeführt wurden: 
- ein strategismes Element; 
- ein normatives Element; 
- ein Element, das in dem wechselseitigen Aufeinander-Wirken von Curriculum 
und Lehrer besteht; 
- ein pragmatisches Element; 
- das Argument i)demokratischer Praxis«; 
- ein didaktisches Argument. 
Vgl. dazu auch: HallerIWolf 1973a und die Arbeitspapiere des Ausschusses des 
Deutschen Bildungsrates »Strategie der Curriculum-Entwicklung.(( Vgl. ebenso den 
umstrittenen ersten Teil der Empfehlung des Deutschen Bildungsrats zur Reform 
von Organisation und Verwaltung im Bildungswesen, Bonn 1973, mit der eine 
verstärkte Dezentralisierung der Entscheidungsbefugnisse und eine verbesserte 
Partizipationsmöglichkeitvon Lehrern, Eltern und Schülern an den sie betreffenden 
Entscheidungen vorgeschlagen wird. 
43 Die Komplexität dieser Entscheidungen haben auch SchäferISchaller (1971) 
angesprochen. So etwa, wenn es in Schallers Einführung in die »Kritische Erzie- 
hungswissenschaft und kommunikative Didaktikir heißt (a. a. O.,9): n.. .eine Päd- 
agogik also, die nicht in der )Besserung( des Zöglings, in der Perfektibilität des 
Educandus ihr erstes und einziges Ziel erblickt, sondern deren Interesse über das 
gesellschaftliche Handeln des )Zöglings( auf Zustand und Wandel ()Besserung() der 
Gesellschaft und ihrer Verhältnisse gerichtet ist; als solche ist sie eine kritische Er-
ziehungswissenschaft oder, materialiter, eine kommunikative Pädagogik.(( 
44 Vgl. dazu z. B. Arbeiten wie die von Watzlawik/Beavin/Jackson(1969), in 
der die folgenden für pädagogische Kommunikation wichtigen Axiome formuliert 
werden: 
I. >)Man kann nicht nicht kommunizieren(( (2.24,53). 
2. !)Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt derart, 
daß letzterer den ersteren bestimmt und daher eine Metakommunikation ist(( 
(2.34956).
3. "Die Natur einer Beziehung ist durch die Interpunktion der Kommunikations- 
abläufe seitens der Partner bedingt bestimmt(( (2.44,61). 
4. >>MenschlicheKommunikation bedient sich digitaler und analoger Modalitäten. 
Digitale Kommunikationen haben eine komplexe und vielseitige logische Syntax, 
aber eine auf dem Gebiet der Beziehungen unzulängliche Semantik. Analoge 
Kommunikationen dagegen besitzen dieses semantische Potential, ermangeln 
aber die für eindeutige Kommunikationen erforderliche logische Syntax (2.55,68). 
5. 	 zwischenmenschliche Kommunil<ationsabläufe sind entweder symmetrisch oder 
Itomplementär, je nachdem, ob die Beziehung zwischen den Partnern auf Gleich- 
heit oder Unterschiedlichkeit beruht« (2.64,70). 
Vgl. dazu auch: Krappmann 1971 und Oevermann 1972 und besonders Baake 
1972 und Mollenhauer 1972; vgl. aber auch Priesemann 1971 und Lenzen 1973. 
45 Vgl. dazu z. B. Stegmüller 1969; Adorno 1972; Ulich 1972; HabermasILuh- 
mann 1971; Maciejewski 1973. 
46 Vgl. hierzu auch die umfangreiche Literatur zur Sozialisation, insbesondere 
zur politischen Sozialisation und zu den Kontroversen über die Funktion und die 
Möglichkeiten intentionaler politisch-sozialwissenschaftlicher Bildung im Rahmen 
politischer Sozialisation. Vgl. Goslin 1969; Clausen 1968; HessITorney 1967; Gott- 
schalduNeumann-Schönwetter/Soukup 197I ;Nyssen 1971 ;Lorenzer 1972; Gott- 
schalch 1972; Behrmann 1972; Preuß-Lausitz 1973; Wuif 1g73b. 
47 Von Interesse dürfte ein systematischer noch zu leistender Vergleich zwischen 
den in den amerikanischen curricularen Theorien entwickelten Vorstellungen über 
die didaktische Funktion von Grundbegriffen, Grundgedanken und Generalisatio- 
nen und den von Klafki im Rahmen der geisteswissenschaftlichen Pädagogik for- 
mulierten drei Ebenen des Problems der kategorialen Bildung sein: 
I. Die Ebene der geistigen Grundrichtungen -Geist und Haltung - das Fundamen- 
tale; 
2. die kategorialen Voraussetzungen geistiger Aneignung und Bewältigung; 
3. das Geschichtlich-Elementare 
(vgl. Klafki 1964). 
48. Die Bedeutung, die dem begriffsorientierten Lernen im Rahmen der amerika- 
nischen Bildungsforschung zugeordnet wird, kommt auch darin zum Ausdruck, da13 
ein Research and Development Center for Cognitive Learning in Madison an der 
University of Wisconsin eingerichtet wurde, das seine ganze Forschungsarbeit im 
Verlauf der letzten Jahre auf die Fragen des Lernens von Begriffen legte. 
49 Einen ähnlichen Versuch hat auch Womack (1966, 30) gemacht, der folgende 
Liste der für die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung wichtigen Begriffe zu- 
sammengestellt hat: Revolution, Stratifikation, Gleichgewicht der Mächte, regio- 
nale Spezialisierung, Produktivität, kultureller Rückstand, Nationalismus, Ideolo- 
gie, Familie, Republik, Regierung, Institution, Sitten, Wahlen. 
50 Vgl. dazu: Wilson 1969; Beyer 1971; Hunt/Metcalf 1968; Ausnahme: Car- 
roll 1971, der induktive und deduktive Verfahren vorschiägt. 
51 Bei dem didaktischen Prinzip der konzentrischen Kreise geht man davon aus, 
daß das Curriculum so aufgebaut werden soll, wie sich vermeintlich die Erlebnis- 
welt des Kindes entwickelt. D. h. man sollte von der Familie (I. Kl.), zur Schule 
(L. U.),  Nachbarschaft (3. U.), Gemeinde (4. Kl.), Bundesland (5. Kl.), Nation 
(6. KI.) fortschreiten. Diesem didaktischen Organisationsprinzip liegt die Hypo- 
these zugrunde, da5 Kindern die curricularen Bereiche am besten zugänglich sind, 
die am engsten mit ihrer Lebenswelt verbunden sind, und. da5 mit zunehmendem 
Alter die Fähigkeit wächst, sich mit Gebieten vertraut zu machen, die nicht mehr 
im unmittelbaren Lebensbereich liegen. Beide Hypothesen sind nicht unproblema- 
tisch und sind häufig in ihrer Allgemeingültigkeit bestritten worden, indem man 
darauf hinwies, da5 die Entwicklung der Erlebniswelt des Kindes von den »Ange- 
boten«, d. h. U. a. von den soziokulturellen Bedingungen abhängt, unten denen ein 
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Kind aufwächst, so daß dieses Prinzip als gesellschaftlich vermittelt und veränder- 
bar begriffen werden muß. 
52 Die hier von Senesh entwickelten Grundgedanken basieren nach seinem Ver- 
ständnis auf den am Ende des Zitats genannten fünf gesellschaftlichen Wertvor- 
stellungen: ( I )  wirtschaftliches Wachstum; (2) wirtschaftliche Stabilität; (3) wirt- 
schaftliche Sicherheit; (4) wirtschaftliche Freiheit; ( 5 )  wirtschaftliche Gerechtigkeit. 
In dem auf diesem Strukturentwurf aufbauenden Curriculum »Our Working 
World« (Klasse 1-3) hat Senesh später dann acht Organisationspattern entwickelt 
(Senesh 1968a), die den ))starren« Strukturcharakter des Entwurfes modifizieren: 
I. Das Curriculum sollte sich an der gesellschaftlichen Realität orientieren; 
2. das Curriculum sollte problemorientiert sein; 
3. das Curriculum sollte strukturorientiert sein; 
4. ein ökonomisches Curriculum sollte interdisziplinär sein; 
5. das Curriculum muß sich von der Primarstufe bis zum Ende der Sekundarstufe 
erstrecken; 
6. das Curriculum muß die historische Dimension berücksichtigen; 
7. das Curriculum muß regionorientiert sein; 
8. das Curriculum muß zukunftsorientert sein. (a. a. 0 . )  
Interessant ist ein Vergleich zwischen den Vorstellungen von Senesh und Wig- 
gins (1g71), die am San J o d  College bei der Entwicklung von Econ 12, einem 
wirtschaftswissenschaftlihen Curriculum, in erheblichem Maße mitgewirkt hat. 
Auch Wiggins ist von der Bedeutung der Strukturkonzepte für die Konzeptualisie- 
rung eines Curriculum und für die Auswahl von Curriculuminhalten überzeugt. In: 
Econ 12 wird diese Struktur so charakterisiert: 
»I.  Sie definiert die Wirtschaftswissenschaften so, daß Schüler und Lehrer wissen, 
was sie sich erarbeiten. 
2. Sie gibt ein Mode11 für das, was die Wirtschaftswissenschaftler als ihren Ar-
beitsbereih ansehen und was den Lehrern und Schülern als Bezugssystem die- 
nen kann. 
3. Sie verbindet die Wirtschaftswissenschaft mit einer Auseinandersetzung mit der 
Gesellschaft und sieht die wirtschaftliche Entwicklung als Teil des gesellschaft- 
lichen Wandels« (a. a. O., 100). 
Die heuristische Struktur dieses Curriculum wird aus folgender, ihr erkenntnis- 
leitendes Interesse zum Ausdruck bringenden Frage deutlich: 
»Wir werden die fünf wirtschaftlichen Aktivitäten ( I )  Produktion, (2) Distri- 
bution, (3) Ersparnis, (4) Investition, ( 5 )  Verbrauch verwenden, um die vier wirt- 
schaftlichen Ziele Freiheit, Gerechtigkeit, Fortschritt, Stabilität unter Berücksichti- 
gung der drei Arten von Entscheidungsbedingungen Gewohnheit, Autorität und 
Macht zu erreichen<( (a. a. 0.).  
Dem kritischen Leser wird deutlich, daß sich die von Senesh und Wiggins als 
Grundgedanken der Wirtschaft angegebenen Vorstellungen an dem spätkapitalisti- 
schen Wirtschaftssystem orientieren, das als Bezugssystem gesetzt wird (vgl. zur 
Kritik z. B. Mandel 1972a und 1g72b). 
53 Zu  dem hier von Easton formulierten Grundgedanken für die politisch- 
sozialwissenschaftliche Bildung vgl. auch eine weitere Ausarbeitung in: Easton 
(1966). Vgl. auch Collier 1966; vgl. zu den Bemühungen, die Politikwissenschaft 
für die politisch-sozialwissenschaftliche Bildung fruchtbar zu machen, vor allem 
das 36. Jahrbuch des National Council for the Social Studies, ed. Riddle/Cleary 
1966. Danach lassen sich gegenwärtig wenigstens vier wichtige Ansätze unterschei- 
den, die Struktur der Politikwissenschaft zu bestimmen; sie sind auch für die poli- 
tisch-sozialwissenschaftliche Bildung in den USA von Bedeutung: 
Anmerkungen 
I. Der rechtlich-institutionelle Ansatz, 
2. der Verhaltensansatz, 
3. der Prozeßansatz. 
4. der Wert-Ansatz. 
Da6 die Diskussion in der Politikwissenschaft in der BRD anders orientiert ist, 
wird aus einem Vergleich der amerikanischen Ansätze mit KressISenghaas 1972 
und GrauhanINarr 1973 sogleich deutlich. Daher erschien es auch sinnvoll, im Rah- 
men dieser Untersuchung die curricularen Konzepte in inhaltlicher Hinsicht relativ 
I<iirz darzustellen. 
54 Zu einer ausführlichen Darstellung der hier sehr verkürzt wiedergegebenen 
Grundgedanken der Soziologie vgl. Perrucci 1965 und 1966. Vgl. auch das Curri- 
culumprojekt ~~Sociological Resources for the Social Studies« der American Socio- 
logical Association (Kap. 7.4.2.). 
Auch im Rahmen der Bemühungen um die Stmktur der Soziologie wird man auf- 
grund der unterschiedlichen historisch-gesellschaftlichen Bedingungen und unter- 
schiedlicher Perzeption der Gesellschaft in der BRD zu einer anderen Auswahl von 
))Grundgedanken« kommen. Dies ist um so notwendiger, je mehr man sich eman- 
zipatorischen Zielsetzungen verpflichtet fühlt, zu deren Erlangung eine entspre- 
chende Konzeptualisierung der Realität der Gesellschaft erforderlich ist. Als ein 
Beispiel für einen entsprechend unterschiedlichen Entwurf können die sozialöko- 
nomischen Grundelemente dienen, die Hofmann (1969) ins Zentrum seiner Analyse 
der Gesellschaft gestellt hat, wie z. B. Arbeit und Arbeitsteilung, Herrschaft (z. B. 
Autorität; Macht; Klassen; soziale Schichten; sozialer Konflikt), Gesellschaftsord- 
nung und Gesellschaftslehre, das gesellschaftliche Grundverhältnis, das Wirt-
schaftsgeschehen, Grundbedingungen der Wirtschaftspolitik, sozialistische Revolu- 
tion, klassenlose Gesellschaft usw. 
Vgl. dazu auch Jaeggi 1973, der in der neuen Ausgabe von )Macht und Herr- 
schaft in der BRD(, )Kapital und Arbeit in der BRD( unter dem diesem Titel ent- 
sprechenden erkenntnisleitenden Interesse die Grundstruktur der BRD einschließ- 
lich der seinem konze~tueiien Svstem ents~rechenden Grundbeeriffe und Grund- 
gedanken dargestellt i n d  damit einen ~ n & u r f  vorgelegt hat, dei für die ~ntwick-  
lung eines soziologischen bzw. sozialwissenschaftlichen Curriculum einen wichtigen 
Ausgangspunkt bieten würde. 
Einen auf wieder anderen Voraussetzungen basierenden Versuch, ein Struktur- 
konzept für Curricula im Bereich der Soziologie zu erarbeiten, will eine vom Deut- 
schen Stiftewerband finanzierte Arbeitsgmppe am Max-Planck-Institut im Herbst 
1973 vorlegen. Hier hat man sich für Soziologie als Integrationswissenschaft inner-
halb der Sozialwissenschaften entschieden. Dabei sollen politische Soziologie, Indu- 
strie- und Betriebssoziologie, Gemeinde-, Familien-, Bildungssoziologie, Gruppen- 
soziologie und Sozialpsychologie, Mediensoziologie, Rechts- und Kriminalsoziolo- 
gie, Wissens- und Wissenschaftssoziologie als inhaltliche Bereiche dienen. Als Kri- 
terium für die Auswahl dieser Bereiche dient die Frage, ob es sich bei dem Bereich 
um ein inhaltliches und ein strukturelles Paradigma der Soziologie handelt, das in 
methodischer Hinsicht repräsentativ ist und das die »soziologische Phantasie« 
(Negt 1971) anregt. 
55 Zu einer ausführlichen Darstellung dieser Grundgedanken vgl. auch Bohan- 
nan (1966). 
Den entscheidenden Versuch, ein anthropologisches Curriculum für die politisch- 
sozialwissenschaftliche Bildung zu entwickeln, machte die American Anthropolo- 
gical Association mit der Entwicklung des Anthropology Curriculum Study Pro- 
ject (ACSP), jn dem eine Reihe von anthropologischen Schlüsselbegriffen wie Evo- 
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lution, Kultur, kulturelle Veränderungen, Ethnozentrismus im Zentrum stehen. 
Wie beim Projekt Sociological Resources for the Social Studies (SRSS) wurden 
auch hier zwei Curricula erarbeitet, die in Sekundarschulen unterrichtet werden 
können. Der eine Kurs, Patterns in Human History, dauert ein Semester und bietet 
einen Grundkurs in Anthropologie. Der andere dreiwöchige Kurs, History as,Cul- 
tural Change, intendiert eine Einführung in die Anthropologie. 
56 Vgl. dazu das 40. Jahrbuch des National Council for the Social Studies, 
Washington 1970. Hier werden 6 zentrale Bereiche der Geographie unterschieden: 
Location Theory, Cultural Ecology, Environment Perception, Changing Special 
Urban Pattern, Regional Development, Special Interaction. Vgl. dazu ebenfalls die 
Bemühungen um die Adaptation des High School Geography Project an deutsche 
Bedingungen (Geipel 1971). 
57 Vgl. dazu: Senesh 1971; vgl. Senesh: Our Working World im Verzeichnis der 
Curricula, im Anhang, S. 274. 
58 Vgl. zu einem interessanten Versuch, das Strukturkonzept für die Konzep- 
tualisierung des Geschichtsunterrichts fruchtbar zu machen, Süssmuth 197za; ders. 
auch 1g72b. 
59 Zu ihnen gehören vor allem neben dem in Kap. 6 analysierten Hamard So- 
cial Studies Project, das Utah State University Social Studies Project Analysis of 
Public Issues und das Metropolitan St. Louis Social Studies Project (vgl. Anhang). 
60 Offen ist zunächst, wie Lehrer auf einen solchen Unterricht angemessen vor- 
bereitet werden können. Sicherlich bietet ein in dieser Weise problemorientiertes 
Curriculum in inhaltlicher Hinsicht wenig Gelegenheit, die während des Studiums 
einer Fachwissenschaft erworbenen Kenntnisse unmittelbar einzusetzen. D. h. also, 
daß bei einem solchen Unterricht erhebliche Anforderungen an den Lehrer gestellt 
werden, vor allem, wenn die erforderlichen curricularen Materialien nicht ange- 
messen sind. Vielleicht bietet das Projektstudium für die Lehrerausbildung und die 
Lehrerfortbildung ein Modell, nach dem auch eine entsprechende Vorbereitung 
für einen solchen Unterricht möglich ist, da die Projekte in inhaltlicher Hinsicht in 
bezug auf die Konfliktfelder konzipiert werden könnten. Zudem verspricht eine 
solche Form der Lehrerausbildung bzw. Lehrerfortbildung eine optimale Verbin- 
dung von Theorie und Praxis sowie eine Vermittlung curricularer Inhalte an die 
Studenten und ihre Umsetzung im Unterricht. Vgl. dazu z. B.: Göttinger Kollektiv 
1973;Berndt 1972; Haller/Wolf 1973a. 
61 Vgl. in diesem Kontext auch die relevanten deutschen Arbeiten von Lingel- 
bach (1967), Negt (1971). Schmiederer (1g71), Lüers (1g71), Gieseke (1972), 
hinter denen die amerikanischen Ansätze in ihrem gesellschaftstheoretischen Pro-
blembewußtsein weit zurückbleiben. 
62 Vgl. auch dazu die neueren Arbeiten Schwabs (1971; 1g72b) und Connelys 
(1971). in denen Zweifel an dem Wert von Theorien und Modellen für die Curri- 
culumentwicklung angemeldet werden. Schwabs Zweifel dürften auch für den Be- 
reich der Curriculumorganisation nachdenklich machen, da es sich hier um den 
Teil der Curriculumkonstruktion handelt, in dem praktische Erfahrungen und 
Phantasie eine erhebliche Rolle spielen, die sich oft nicht in Kongruenz mit Model- 
len und Theorien bringen lassen. 
63 In der amerikanischen Curriculumliteratur haben andere Autoren z. T. wei-
tere Arten von curricularen Organisationsstrukturen unterschieden. So gibt es nach 
Taba (1962). fachwissenschaftsorientierte, aktivitätsorientierte, kembereichsorien- 
tierte Organisationsformen sowie eine auf gesellschaftlichen Prozessen und Lebens- 
funktionen basierende Organisationsstruktur. 
Vgl. dazu auch Joyce 1966, der zwischen einem auf Personen zentrierten, einem 
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auf Staatsbürger zentrierten und einem auf die Sozialwissenschaften zentrierten 
Curriculummodell unterschieden hat. Zur Organisation curricularer Richtlinien 
vgl. die sehr detaillierten Organisationsvorschläge des Report of the Statewide 
Social Science Study Committee in Kalifornien 1969. 
Vgl. dazu auch: CERI: Styles of Curriculum Development, 1973. Diese Publilca- 
tion geht auf eine internationale Konferenz im September 1971 in Allerton Park 
Monticello, Illinois, USA, zurück, auf der Curriculumexperten aus den OECD- 
Ländern den Versuch machten, verschiedene Modelle (styles) der Curriculum- 
entwicklung zu identifizieren. Dabei bildete die unterschiedliche Organisations- 
struktur der Curricula ein wesentliches Element zur Identifikation curricularer 
Stile. -Nach dem dort von Becher vorgelegten Klassifikationsversuch (a. a. O., 57) 
lassen sich drei curriculare Grundmodelle unterscheiden, die in mancher Hinsicht 
mit den Modellen von Smith/Stanley/Shores Itorrespondieren: ( I )  An den Fach- 
wissenschaften orientiertes Curriculummodell; (2) Auf persönliches Entdecken zie- 
lendes Modell (= ))Aktivitäts-Curriculum«); (3) An Problemen orientiertes Cur- 
riculum ( =»Kerncurriculumc~). 
64 Allerdings finden sich entsprechende curriculare Elemente in zahlreichen 
Publikationen. So hat z. B. ein Katalog derartiger Aktivitäten bei Hanna/Lee 
(1957) die Funktion, sozialwissenschaftliche Generalisationen zu klassifizieren (vgl. 
Kap. 4.1.2.). Auch Taba (1962,400 ff.) weist auf einer Reihe von Curricula hin, die 
nach diesem curricularen Organisationsmodeil konzipiert worden sind, wie z. B. 
das Los Angeles County Course of Study von 1955. 
65 Eine ähnliche Liste von 6 Charakteristika für das ICemcurriculum hat Alberty 
1953. 119-120, entwidrelt, deren Wert allerdings dadurch eingeschränkt ist, daß 
die Trennschärfe der einzelnen als Charakteristika für dieses Organisationsmodell 
angegebenen Kriterien nicht sehr groß ist. 
66 Vgl. in diesem Zusammenhang die aufschlußreiche Analyse von Rumpf 
(1973a). in der er versucht hat, anhand von ))vier Curriculum-Ausschnitten als Bei- 
spiele« das Konzept des offenen Curriculum im Unterschied zum Konzept des ge- 
schlossenen Curriculum herauszuarbeiten. Dabei zeigt sich, daß die Frage der cur- 
ricularen Organisation für die Unterscheidung der beiden Konzepte eine wichtige 
Roile spielt. 
67 Vgl. dazu z. B. auch Frey (1g71), der die Versuche darstellt, unterschiedliche 
Arten von Taxonomien U. a. für die Organisation von Curricula zu verwenden. 
Vgl. zur damit angesprochenen ~ierarchis~run~s~roblemaktikauch Meyer (1972a). 
68 Vg1. dazu: Allen/Fleckenstein/Lyon 1967. In diesem Band sind die wichtigsten - - - .  
(z. T. gekürzten) Beiträge zur Diskussion des i)inquiry« bzw. iidiscovery learninga 
im Bereich der politisch-sozialwissenschaftlichen Bildung für die Hand des Lehrers 
zusammengefaßt. In  den Beiträgen ist die Auseinandersetzung mit anderen Metho- 
den des Lernens ein wesentliches Element. 
Vgl. dazu auch: Shulrnan/Keislar 1966. Dieser Band enthält eine gute Bestands- 
aufnahme über die allgemeine Diskussion des iidiscovery leaminga. Hier wird deur- 
lich, vor allem in dem Beitrag von Wittrodt: The Learning by Discovery Hypothe- 
sis, S. 3 3 ff., daß die bisherigen Forschungsergebnisse keineswegs einen eindeutigen 
Vorteil für das i)discovery learninga ergeben haben. Vielmehr kann man davon 
ausgehen, daß es bislang - bei den an dem iiBlack Box Model« orientierten For- 
schungsansätzen - nicht gelungen ist, eindeutige Lernvorteile bestimmter Lern- 
methoden zu belegen. 
Vgl. dazu auch: DubinJTaveggia (1972). die zugleich Vorschläge für neue For- 
schungsansätze entwickelten. 
Vgl. dazu auch: WallenITravers 1970; ferner die Detailuntersuchungen von 
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Klauer (1972), in denen nachzuweisen versucht wird, daß programmierter Unter- 
richt in hohem Maße geeignet ist, sozial benachteiligte Kinder zu fördern. 
Zur Diskussion von >iBli&erkürzungen in empirischen Forschungsansätzen« 
vgl. Rumpf 1972. 
69 Vgl. dazu ParsonsIShaftel 1967, 123 ff. Die Autoren unterscheiden hier vier 
Arten von Fragen (rhetorical, recall, leading, probing), bei denen die Denkleistung 
in der Reihe der Aufzählungen zunimmt; der letzten Art von Fragen dürfte in un- 
serem Zusammenhang dabei besondere Bedeutung zukommen. 
Vgl. auch Sanders 1970, 139 ff. 
Wertvoll ist auch die Analyse verschiedener Formen und Funktionen der Lehrer- 
frage im Unterricht, die Sanders (1966) erarbeitet hat. 
Zu einer Auflistung verschiedener Formen des Lehrens und Lernens vgl. auch 
DubinITaveggia 1972; darin wird zum Beispiel spezifiziert zwischen: lehrerzen- 
triertem Unterricht (Vorlesungsmethode, Diskussionsmethode, Tutorium) und un- 
abhängigem Studium (independent study), bei dem eine »beaufsichtigte« von einer 
»unbeaufsichtigten« Form der Arbeit unterschieden wird usw. Gleichzeitig werden 
Forsdiungsergebnisse über die Effektivität dieser Methoden dargestellt. 
70 ))Heuristisch« leitet sich von heuriskein - finden (was man sucht), erfinden -
her. Bei der Wahl dieses Begriffs gehen wir davon aus, daß das ~Suchenc das zen- 
trale Element im »inquiry«- bzw. »discovery«-Lernen ist. Diese Auffassung wird 
auch durch zahlreiche Formulierungen Bruners unterstützt, z. B. )I. . . Ich begrenze 
)Entdecken( nicht auf den Akt des Findens von etwas, das zuvor der Menschheit 
unbekannt war, sondern schließe alle Formen ein, mit denen man Wissen für einen 
selbt gewinnt« (Bruner 1972a, 22). 
71 Vgl. dazu auch den über diese Unterscheidung hinausgehenden Versuch Klaf- 
kis, die allgemeinen Probleme der Unterrichtsmethodik durch die Unterscheidung 
von sieben »Grundfragen der Methodenanalyse« zu systematisieren: 
- Die Abhängigkeit der Unterrichtsmethoden von Zielsetzung und Thematik, 
- die Grobgliederung des Unterrichts, 
- die Gliederung einer Unterrichtseinheit, 
- Sozialformen des Unterrichts, 
- Aktionsformen des Lehrens und Lernakte des Schülers, 
- technisch-organisatorische Voraussetzungen des Unterrichts, 
- Medien des Unterrichts 
(Klafki in: Klafki U. a. 1970, Bd. 2 ,  135 ff.). 
Diese Systematisierung dürfte ein konzeptuelles System bieten, das auch für die 
Unterrichtsforschung die wesentlichen Faktoren zusammenfaßt. 
7 d g l .  dazu auch die überzeugende These von Loser (1972, 61), die der metho- 
dischen Differenzierung im Zusammenhang mit der Emanzipation sozial benachtei- 
ligter Kinder besondere Bedeutung beimißt: 
»Die zunehmende Notwendigkeit einer kompensatorischen Erziehung und mit 
ihr der Versuch, gerade die schulleistungsschwachen Kinder durch planvollen Un- 
terricht zu fördern, um so eine vorwiegend soziokulturell bedingte Chancenungleich- 
heit abzutragen, die erwiesenen Schwierigkeiten aber, gerade diese Aufgabe durch 
eine leistungsorientierte Gruppierung der Schüler zu lösen, und die Chance zum 
dritten, durch differenziert angebotene unterrichtsmethodische Modelle einer spe- . 
zifischen Schwäche durch eigens zu diesem Zweck erprobte Lehrverfahren begeg- 
nen zu können, lassen die Ablösung der leistungsorientierten Differenzierung durch 
Formen einer methodischen Differenzierung geboten erscheinen.« 
73 Man wird Menck zustimmen können, da6 der Bereich der Unterrichtsfor- 
schung in der BRD bislang zu wenig Beachtung gefunden hat. Seine Differenzie- 
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rung der drei Hauptaufgaben der Methodenforschung erscheint aufgrund der ge- 
genwärtigen Situation sinnvoll (a. a. O., 164 E.): 
I. Unterrichtsanalyse 
a) Unterrichtsanalyse als Interaktionsanalyse, 
b) Unterrichtsanalyse als Analyse der Inhaltsstruktur, 
C) Unterrichtsanalyse als Analyse der Unterrichtssprache, 
2 .  Ergebniskontrolle 
3. Kritik von Unterrichtsmethoden. 
74 Zitat nach deutscher Obersetzung ~ H o w  we thinku, Zürich 1951, 6. 
75 Zwischen den von Dewey erarbeiteten Phasen reflektierenden Denkens und 
den Stufen bei einer kreativen Produktion ergeben sich Ähnlichkeiten. 
Vgl. dazu z. B. Rossmann (1931, 83): 
I. Beobachten der Bedürfnisse und Schwierigkeiten; 
2. Analyse der Bedürfnisse; 
3. Obersicht über vorhandene Informationen; 
4. Formulierung von objektiven Lösungen; 
5. kritische Analyse der Lösungen; 
6. das Entstehen einer neuen Erfindung, einer eigenen Idee. 
76 Vgl. z. B. HundMetcalf 1955, 45 ff., die ebenfalls von der zentralen Bedeu- 
tung des reflektierenden Denkens in der politisch-sozialwissenschaftlidien Bildung 
ausgewen. Ebenso: Metcalf, Reflective Thinking, in: Gage 1963,929 ff. 
Vgl. dazu auch die deutsche Obersetzung und Kritik einzelner Aspekte von 
W. Hilligen, in: IngenkampJParey 1971, Bd. 11, 2538 ff. 
77 Vgl. Fair, 1967, 167 ff. 
78 Fair unterscheidet vier Ansätze curricularer Organisation zur Förderung 
))effektiven Denkens~ (a. a. O., 170). 
I. einen Entwurf für den Prozeß des Entdedens von Begriffen und Generalisatio- 
nen; 
2 .  ein Programm, das weitgehend auf der Struktur der Disziplinen basiert; 
3. einen Plan für die Analyse von Kontroversen; 
4. die informellen Lernerfahrungen in einem normalen curricularen Rahmen, die 
den Gebrauch von Gedanken hervorrufen. 
79 Taba versucht ebenfalls, lehr- und lernbare Aspekte des Denkens herauszu- 
arbeiten, indem sie drei kognitive Aufgaben nennt (1967): 
I. Formulierung von Begriffen oder die Organisation von Informationen in einem 
System von Gruppen und Klassen; 
2. Interpretation von Daten mit Schlußfolgerungen und Generalisationen und Da- 
ten für die Bildung von Hypothesen und die Konstruktion einer Theorie; 
3. Anwendung von Begriffen, Generalisationen und Daten für die Hypothesenbil- 
dung oder die Konstruktion einer Theorie. 
80 Dieser Implikationszusammenhang ist in der Methodendiskussion in der 
BRD immer wieder betont worden. In letzter Zeit haben Mend/Thoma (1972) 
die Diskussion vorangetrieben. In dieser Publikation dürften für die Curriculum- 
forschung die erkenntnistheoretischen und lerntheoretischen Reflexionen in den 
Beiträgen von Kaiser (a. a. O., 129 ff.) und KaiserJMend (a. a. O., 145 ff.) von er- 
heblicher Bedeutung sein. In beiden Fallen geht es um das Verhältnis zwischen 
Methodik und Didaktik, die Wahrung des Implikationszusammenhangs und die 
Vermeidung einer technologischen Reduktion (vgl. auch Rumpf 1972). Dabei wer- 
den zwei Grundpositionen im Rahmen der deutschen Methodendiskussion unter- 
schieden. Im einen Fall steht die Erkenntnis im Mittelpunkt, daß s.. .methodische 
Oberlegungen und bestimmte Vorstellungen vom Lernprozeß einander entspre- 
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dien« (Kaiser 1972, 129). Eine Entsprechung entsteht oft dadurch, daß man einen 
))bestimmten Lernbegriff« voraussetzt, bei dem man die methodischen Entschei- 
dungen aus der curricularen bzw. unterrichtlichen Planung abzuleiten sucht. Im 
anderen Fall legt man einen Unterrichtsinhalt zugrunde, indem man ebenfalls eine 
Reihe unterrichtsmethodischer Entscheidungen ableitet, d. h. man konstmiert nei- 
ner Sachsequenz entsprechend eine analoge Verfahrenssequenzrr (a. a. O.,129). 
81 Es sei jedoch auf einen entsprechenden Versuch verwiesen: Ausgehend von 
einem Modell heuristischen Lernens in der Geschichte und der Soziologie, entwik- 
kelt Clements (1967, 71, 72) ein Grundmodell heuristischen Lernens, das als eine 
Folge von sechs Aufgaben konzipiert wird: 
iI. Das Erfinden eines Problems: Identifikation einer heuristischen Frage. 
2. Das Entdecken von Grundgedanken, die im Prozeß der Formation und Klärung 
von Fragen benutzt werden können. 
3. Verwendung der gewählten Ideen, Obersetzung der heuristischen Frage in all- 
gemeine Fragen, die wirklich das forschende Lernen fördern. 
4. Obersetzen der allgemeinen Fragen in besondere Fragen, die die Aufrnerksam- 
keit auf Be~eis~EIemente lenken. 
5. Wechselseitiges Untersuchen der Beweis-Elemente. 
6. Anfertigen von abschließenden Berichten über das Getane, Gesehene, Gehörte 
oder Entdeckte.« 
82 Dabei muß man sich der Gefahr einer technologischen Reduktion des Metho- 
denverständnisses bewußt sein, die dann vorläge, wenn man solche Bedingungen 
ohne Bezug auf die inhaltliche Dimension und den Bezugsrahmen des Schülers kon- 
zipiert (vgl. KaiserIMendr 1972). 
83 In diesem Zusammenhang muß auch die Unterrichtssprache berücksichtigt 
werden, die ein wesentliches Element für eine angemessene Konzeptuaiisiemng 
von Unterrichtsmethoden darstellt; vgl. dazu Priesemann 1971 und 1972; vgl. auch 
Rumpf 1973b. 
84 Vgl. dazu auch Bmners aufschlußreiche Ausführungen über Man: a Course 
of Study (Bruner 1969). 
85 Vgl. dazu: White 1959, 297 ff. Dieser Beitrag dürfte auch eine weitere Be- 
achtung im Rahmen der Motivationsforschung verdienen, da er einige Aspekte der 
Motivation durch Kompetenz verdeutlicht, die bislang kaum untersucht werden. 
86 Vgl. dazu Bergius 1964, besonders die dort angegebene Literatur zu diesem 
Problem. 
87 Einen ganz anderen Versuch, heuristisches Lernen zu operationalisieren, hat 
Wit t rok 1966 gemacht. Er  geht davon aus, daß heuristisches Lernen ein Konstrukt 
ist und daß es zum Zweck der Erforschung in eine Reihe von Unterhypothesen 
aufgespalten werden muß, die die folgenden neun Forschungsprobleme ergeben: 
I. Mechanisches gegen heuristisches Lernen; 
2. Schülerkontrolle gegen Lehrerkontrolle über Lerngeschwindigkeit; 
3. induktives gegen deduktives Lernen; 
4. Interaktion der Methoden des Lernens mit individuellen Unterschieden zwischen 
den Schülern; 
5. die Anordnung der Darbietung von Regeln und Prinzipien und mehr spezifischen 
Informationen und Problemen für Sdiüler; 
6. der Gebrauch von verbalen Abstraktionen durch den Lehrer; 
7. die Trennung von unabhängigen und abhängigen Variablen; 
8. die operationale Definition der Begriffe, vor allem der abhängigen Variablen wie 
Transfer und Lern- und Zeitersparnisse; 
9. das Lehren von Regeln und Generalisationen. 
88 Vgl. dazu auch das Verzeidinis der wichtigsten Curricula im Anhang dieser 
Arbeit; bei ihnen handelt es sich fast ausschließlich um Curriculummaterialien. 
89 Vgl. in diesem Zusammenhang auch die Arbeit des Schools Council in Lon- 
don; vgl. den Jahresbericht 1970171 (Schools Council Report 1970171); The New 
Curriculum 1967. Dies ist ein systematisiertes Verzeichnis der Veröffentlichungen 
des Schools Council. 
Vgl. aber auch: Schools Council Projects, ein Verzeichnis aller Curriculumpro- 
jekte, April 1972. Es enthält die Projekte nach Fächern geordnet (14 English, 15 
Humanities, 3 Languages, 6 Crearive Studies, 8 Mathematics, 17 Science). Darüber 
hinaus gibt es noch zahlreiche informative kurze Publikationen über die einzelnen 
Projekte bzw. über die Arbeit der S&ools Council, die von erheblichem Interesse 
für die Curriculumentwicklung in der BRD sind. 
Vgl. z. B.: 
- examinations, 
- organisations, 
- information Services, 
- a brief history, 
- curriculum research and development in mathematics, 
- curriculum research and development in science, 
- curriculum research and development in English, 
- curriculum research and development in the humanities and social studies, 
- Schools Council and the young school leaver. 
Von besonderem Interesse für die. politische Bildung und für die allgemeine 
Theorie des Curriculum ist das Humanities Project, das unter der Leitung von 
Lawrence Stenhouse entwickelt wird. Vgl. dazu die bereits vorliegenden Materia- 
lien, die ein interessantes Beispiel für offene Curricula sind. Zu den sich daraus 
ergebenden Probleme vgl. die Evaluationsuntersuchungen von Barry MacDonald 
1972. Zur Theorie dieses Projekts vgl. auch Stenhouse 1969 a, b; 1970171. 
Vgl. auch Schools Council Working Paper 39, Social Studies 8-1 3, London 197 I ,  
in dem ein guter Oberblick über die CurriculumentwidJung in diesem Bereidi in 
England gegeben wird. Vgl. darüber hinaus auch: Gerbaulet U. a. 1972; hier wird in 
vieler Hinsicht bereits das Modell für die für 1973 angekündigten Empfehlungen 
des Ausschusses »Strategie der Curriculumentwicklung« der Bildungskommission 
des Deutschen Bildungsrates berücksichtigt. Vgl. auch das Heft der Zeitschrift für 
Pädagogik 19 (1973) 3, das von Hans Brügeimann und Horst Rumpf zum Thema 
»offene Curriculacc zusammengestellt worden ist. 
Zur Kritik der angelsächsischen Innovationsmodelle vgl. U. a. Robinsohn 1972a; 
Frech 1972 und Innovationsforschung am Beispiel der Grundschule, Erziehungs- 
wissenschaftliches Seminar der Universität Marburg, o. J. 
90 Vgl. z. B. The Resolutions Adopted by the National Executive Committee 
of the American Legion 1957. 
91 Vgl. dazu die entsprechenden Erfahrungen von Senesh und die folgenden 
Publikationen, die die Entwicklung von Seneshs Konzeption eines Curriculumpro- 
jekts deutlich werden lassen: Senesh 1959; 1960; 1966; 1967; 1968 a U. b; 1971. 
92 Vgl. dazu SmithICox 1969, insbesondere das Kapitel: Learning Theory and 
Teaching Strategie, 17-39. Hier werden Stimulus-Response-Psychologen und Ge- 
stalt- und Feld-Psychologen dem expositorischen und dem heuristischen Lernen 
zugeordnet. 
93 In diesem am Ontario Institute for Education entwickelten Curriculum- 
material geht es um das Thema »Die 3oer Jahre in Kanada«.; den Schülern werden 
unbeschriftete Materialien wie Briefmarken, Ansiditskarten, Zeitungen, Briefe 
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usw. ungeordnet zur Verfügung gestellt. Ihre Aufgabe ist es dann, in Gmppen die 
joer Jahre aus den Materialien zu konstruieren, wobei ihnen erlaubt ist, im Sinne 
eines wirklich offenen Curriculum nach subjektiven Gesichtspunkten bei der Er- 
kenntnisgewinnung zu verfahren. 
94 Regional Laboratories oder auch Regional Educational Laboratories genannt 
sind Institutionen, die zur Dissemination von pädagogischen Innovationen einge- 
richtet worden sind. Zum Teil arbeiten sie mit den Research and Development 
Centers zusammen; einige bemühen sich aber auch selbst um die Entwicklung und 
Implementation von pädagogischen Innovationen (vgl. Kap. 8). 
95 Das Humanistic Education Movement ist eine Gegenbewegung gegen die 
Tendenz in den USA, Erziehung lediglich als eine Technologie zu begreifen. Sie 
hat unter der Lehrerschaft erhebliche Beachtung gefunden. Vgl. dazu z. B. Lamm 
1972; V. Hentig 1971. Vgl. jedoch vor allem: Brown 1971; Friedenberg 1963; 
Goodman 1962; Holt 1970; Jackson 1968; Kohl 1969; Kozol 1967; Leonard 1968; 
Postman/Weingartner 1969; Reich 1970; Rogers 1969; Silberman 1970; Weinstein/ 
Fantini 1970. 
96 Vgl. zum Versuch, ~)Emanzipationcc zu operationalisieren, Fischer ~ggoa, 
1971a; zur Kritik: Meyer 197zb; vgl auch: Schäfer/S&alier 1971; Fischer, W. 1972; 
Roessner 1972; Claussen 1973; zum Problem der politischen Sozialisation durch 
sozialwissenschaftliche Curriculumentwicklung vgl. Behrmann 1972; PreußILau- 
sitz 1973; Wulf 1973b. 
97 Vgl. dazu: The Mini Course in Your School, Berkeley: FWLERD 1970, eine 
Broschüre, in der in die Funktion der Mini Courses eingeführt wird. Vgl. auch das 
Communication Program des Instituts. Vgl. daraus z. B.: 
Arrangements and Training for Effective Use Of Educational R and D Infor- 
mation: A Literature Sumey, January 1969, 147 S., (ERIC ED 026 746); Commu- 
nication Program Sumey, Spring 1967, 49 S.; Decision Process and Information 
Needs in Education: A Field Survey, February 1969, 208 S., (ERIC ED 026 748); 
Educational R and D Information System Requirements, March 1968, 59 S., 
(ERIC ED ozz 441); Identifying and Formulating Educational Problems, Decem- 
ber 1967, 87 S., (ERIC ED 030 985); The Research and Instructional Unit as an 
Organizational Arrangement to Increase the Utilisation of Research Related 
Information, in Vorbereitung, 40 S.; Use of Resource Material and Decision Pro- 
cesses Associated with Educational Innovation: A Literature Sumey, Febmary 
1969, 161 S., (ERIC 026 747). 
98 Vgl. dazu die Ausführungen über heuristisches Lernen in Kapitel 6, insbe- 
sondere 6.2 U. 6.3. 
99 Zu Versuchen, das CMAS für naturwissenschaftliche Curriculummaterialien 
zu adaptieren, vgl. P. Häusslers Arbeit am Institut der Pädagogik der Naturwissen- 
schaften. 
IOO Damit legen die Autoren bereits eine revidierte Fassung vor, die aufgmnd 
der Anregungen von Robert Stake und Ira Gordon während einer 1966 in Lake 
Mohonk, New York, vom EPIE durchgeführten Konferenz zu Fragen der Evalua- 
tion von Curriculummaterial erfolgte. 
IOI  Vgl. dazu das »Data Book«, das die Ergebnisse der Analyse wie der Kurz- 
form des CMAS enthält und eine dem IIU vergleichbare Funktion hat. 
1 0 2  Zur Beschreibung und Kritik des Projekts vgl. auch: Ratcliffe 1970 und 
SandersJTanck 1970. 
103 Zu dieser Problematik vgl. auch: Deutscher Ausschuß für das Erziehungs- 
und Bildungswesen 1964, 73; ebenso Richter 1969; ders. 1968; Herrmann 1970; 
Stock 1971; Richter 1973. Vgl. dazu auch die beiden Fachkonferenzen der Theodor- 
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Heuss-Akademie, Gummersbach, vom 3.-6. I. 197I und vom 3.-6. I. 1972 mit den 
Themen: »Das Recht und die Schule« und »Schule und Rechtsbewußtsein«, auf 
denen Juristen und Pädagogen, die an einem rechtswissenschaftlichen Unterricht 
bzw. an einem politischen Unterricht mit rechtswissenschaftlicher Orientierung 
interessiert sind, aus der ganzen BRD zusammenkamen. 
104 Auch zu diesem Projekt liegen eine ganze Reihe von Arbeiten vor; vgl.: 
Eversley/Haley 1970; Hering 1967168; KruglPoster/Gillies 1970. 341 ff.; Carger/ 
Edtenrod 1969; Sanders/Tanck 1970.433. 
105 Vgl. dazu den Verkaufsprospekt. 
106 Zit. nach der Curriculum-Material-Analyse von Roberts 1971, 2.0. 
107 Vgl. die Einführung zum Lehrerhandbuch. 
108 Zit. nach der Curriculum-Material-Analyse von Roberts 1971.4.41 -A. 
109 Es liegen eine Reihe von Publikationen zu diesem Curriculum vor, in denen 
z. B. Einzelaspekte beschrieben und bewertet werden: Eversley/Haley 1969; Risin- 
ger 1971; MehlingerlPatridt 1970; Patrick 1970; Lange-Quassowski 1972. 
110 Vgl. dazu Fenton U. a.: Final Report: Project Numbers HS-041 and H-292. 
Contract Numbers O E  3-10-103, OE 6-10-130. A High School Social Studies 
Curriculum for Able Students. An Audio-Visual Component to a High School 
Social Studies Curriculum for Able Students, Pittsburgh: Social Studies Curricu- 
lum Center, Carnegie Mellon University 1969, 4. 
I I I Seit 1971 ist auch das Curriculum, The Americans: A History of the United 
States and Living in Urban America, ein Programm für die in der Curriculum- 
entwicklung der New Social Studies von Anfang an vernachlässigten weniger guten 
Schüler (slow learners) vorhanden. Dieses ebenfalls unter Leitung Fentons erarbei- 
tete Programm konnte die im Verlauf der Entwicklung des anderen Projekts ge- 
machten Erfahrungen berücksichtigen. Es ist eines der wenigen Projekte, die von 
einem bereits erfahrenen Team durchgeführt wurden. Das Projekt konzentriert 
sich auf die Entwicklung affektiven Verhaltens und behandelt die folgenden 5 Pro- 
blemkreise, mit denen es den slow learners helfen will, ihre speziellen Probleme zu 
überwinden: 
- geringes Selbstkonzept, 
- geringe Lernmotivation, 
- wenig klares Wertsvstem. 
- geringe Studienfertigkeiten, 

- oberflächliches Verständnis historischer Inhalte. 

Beim Unterrichten der amerikanischen Geschichte und bei der Behandlung der 
Lebensprobleme im urbanen Amerika sollen Verfahren heuristischen Lernens ge- 
übt werden, mit denen die 18 Grundvorsteiiungen der letztgenannten Einheit er- 
worben werden sollen. 
1x2  Fenton 1967a U. 1967b; Fenton gab dieses Ziel dem Autor gegenüber wie- 
derholt als Anliegen seiner Curriculumarbeit in allen Bereichen an (anläßlich der 
gemeinsamen Arbeit während des internationalen Seminars über Probleme der 
Curriculumentwickler in Grenna, Schweden, 1971; vgl. Wulf 1971). 
I I 3 The High School Social Studies Curriculum. New York 1967. The Compara- 
tive Economic Systems, 9. Klasse, Schüler-Handbuch S. 30. 
114 Zur Grundlage des Projekts vgl. die wichtige Arbeit von Taba 1962; dies. 
1967 und dies. in: FairJShaftel 1967; vgl. au& Fraenkel 1969. 
I 15 Vgl. Anmerkung 33. 
136 In letzter Zeit sind, auf ähnlichen Voraussetzungen aufbauend, von zwei 
früheren Mitarbeitern Olivers zwei Projekte entwickelt worden: 
a) Utah State University Social Studies Project (Shaver), 
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b) Metropoliton St. Louis Social Studies Project (Berlak). 
I I 7 Vgl. dazu auch die zahlreichen Materialien des Learning Research and Devel- 
opment Center und des Research for Better Schools, die sich allerdings nicht nur 
auf den IPI beschränken. Zu den Forschungsarbeiten der beiden Center vgl. die 
jährlich neu erscheinenden Publikationslisten. 
118 Hier ist es vor allem die Entwicklung von Planspielen, die unter Leitung 
von Sarane S. Boocods stattfand. Für unseren Zusammenhang sind dabei besonders 
interessant: ))Game of Democracyc und ))Democracy, the Workings of Legislative 
Process~, die von James Coleman entwickelt wurden. Vgl. auch die im Zusammen- 
hang mit diesen Arbeiten entstandene Veröffentlichung ))Simulation, Games in 
Learningcc von BoocoddSchild 1968. 
I 19 Hier muß vor allem ein Projekt unter Leitung von Richard Gross Erwäh- 
nung finden, in dem es um die Erforschung des Verhaltens von Lehrern der poli- 
tisch-sozialwissenschaftlichen Bildung geht. 
120 Im Zusammenhang mit politischer Bildung und Sozialisation müssen die 
zahlreichen Programme des Center for Urban Education (CUE) in New Yorlc Be- 
achtung finden. Vgl. auch die in diesem Center entstandene interessante Publika- 
tion über Probleme der Planung und Durchführung von Innovationen unter den 
besonderen Bedingungen der Großstadt: Planning for Change, Center for Urban 
Education, 33 W. qznd Street, New York, N. Y. 
121 Vgl. das vom Central Midwestern Regional Educational Laboratory durch- 
geführte Difisionsprogramm für Social Studies Curricula (Kap. 7.3.2.). 
I 2 2  Vgl. Z. B. die Bemühungen dieses Centers, ein Informationsverzeichnis über 
vorliegende Curricula zur politischen Bildung zu erarbeiten (IIU), (vgl. Kap. 
7.3.1.). 
123 Die erheblichen Unterschiede zwischen den einzelnen Schulen bzw. Schul- 
bezirken in finanzieller Hinsicht erklären sich aus der Tatsache, daß die Schulen in 
den USA weitgehend durch die Grundstückssteuern finanziert werden. Das hat zur 
Folge, daß in wohlhabenden und reichen Bezirken auch die Schulen wesentlich bes- 
ser ausgestattet sind und bessere Lehrkräfte bezahlen können. Erst in letzter Zeit 
wurden mit Hilfe von staatlichen Programmen die finanzielle Situation der armen 
Schulbezirke verbessert und die Diskrepanz zwischen den Schulbezirken gemildert. 
Vgl. dazu auch CampbelVCunningham/McPhee1965. 
124 Die von Gerbaulet U. a. in ihrer Denkschrift aufgestellte These, daß die an 
diesem Modell orientierten Reformen weitgehend gescheitert seien, da sie kaum in 
die Schulen gelangt seien, und daß diese Unzulänglichkeiten eine unmittelbare Folge 
des gewählten nengineering modelcc seien, ist in dieser Form eher polemisch zu ver- 
stehen und dient dazu, die Oberlegenheit des Modells der Regionalen Pädagogi- 
schen Zentren zu begründen. -Es ließen sich genügend Beispiele erbringen, um die 
partielle sEffizienz« dieses Modells zu belegen. Vgl. dazu auch Baumert (1973). 
der diesen Sachverhalt ähnlich beurteilt. 
125 Vgl. zu dieser Kernfrage der Bildungsreform: Eisner 1971 und K ~ g l  
Poster/Gillies 1970. 
126 Vgl. zu entsprechenden Versuchen: Kuhn 1971; Sanders/Tands 1970; IIU 
1970; Tom 1970; Haley 1972. 
127 Zur individuellen Leistungsmessung in den Social Studies vgl. das 35. Jahr- 
buch des NCSS, Berg 1965. Vgl. auch Buros 1965 und vor allem Bloom/Hastings/ 
Madaus 197 I;  vgl. aber auch Ingenkamp/Marsolek 1968. 
128 Um die Art der Interviews zu veranschaulichen, die von dem Evaluations- 
team und den Schülern durchgeführt wurden, sei auf den Abdruck eines Interviews 
im Anhang verwiesen ( I  I. I. I .), dessen Verlauf aufgezeichnet worden ist. (Man: 
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a Course of Study, Evaluation Strategies 1969, 25-28). Bei diesem Interview wird 
eine kleine Gruppe von drei Kindern etwa 20 Minuten lang interviewt. Den Kin- 
dem soll zunächst das Verfahren erläutert werden, bei dem sie auch untereinander 
diskutieren können. Der Interviewer muß den Verlauf des Gesprächs kontrollieren 
und von Zeit zu Zeit klärend oder weiterführend eingreifen, soll jedoch nicht die 
Schüler korrigieren. Kein Kind soll das Interview monopolisieren. Der Interviewer 
soll sich interessiert zeigen, ohne jedoch die Xußerungen der Kinder zu bewerten, 
die mit einem Tonband aufgezeichnet werden sollen, um besser ausgewertet wer- 
den zu können. 
Bei der Durchführung eines Interviews zeigt es sich häufig, daß die Fragen falsch 
formuliert werden. So stößt man oft auf unzulänglich formulierte Items. Dafür 
werden in der Evaluationsuntersuchung zu Man: a Course of Study auch Beispiele 
angegeben (a. a. O., 29-30). Einige von ihnen sollen im entsprechenden Teil des 
Anhangs zur Veranschaulichung dargestellt werden (I I. I .z .). 
I 29 Auch für die Fragebogen, mit deren Hilfe die Ansichten der Kinder über die 
Curriculummaterialien erfaßt werden sollten, soll im Anhang ein Beispiel für die 
Eskimo-Einheit wiedergegeben werden (a. a. O., 48-51), um das verwendete fn- 
strument und die Ergebnisse transparent zu machen. Der Fragebogen richtet sich 
vor allem auf 6 Aspekte: 
- Einfachheit des Lernens, 
- Schwierigkeit des Lernens, 
- Curriculummaterialien, 
- innerstädtische und vorstädtische Unterschiede, - Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen, 
- Organisation des Unterrichts (I 1.1.3.). 
130 Eine wichtige Gruppe von Tests dient dazu, den Lerngewinn der Schüler zu 
ermitteln. Im Anhang soll der Fragebogen I1 zur Netsilik-Familie (a. a. O., 82-86) 
als ein Beispiel für eGen entspre&ndei Test wiedergegeben werden ( I  1.1.4.). 
111 Im Rahmen der Evaluation kommen Unterrichtsbeobachtungen vor allem 
dor;, wo es um die Beschreibung und Bewertung von ~nterrichts~;ozessen geht, 
eine erhebliche Bedeutung zu. Deshalb sOll im Anhang eine Liste mit den 15 Kate- 
gorien, die der Unterrichtsbeobachtung zugrunde liegen, und eine Checkliste zur 
Unterrichtsbeobachtung wiedergeben werden ( I  I. I .5.). 
132 1967-1968: 2182; 1968-1969: 821; 1968-1969: 350 Schüler in der Kontroll- 
gruppe. 
133 Vgl. den Versuch, die bisher in den USA bestehenden Modelle der Evalua- 
tion auf ihren Beitrag zu einem Evaluationsmodell zu befragen, in: Wulf 1972~. 
134 Vgl. dazu auch: Curriculum Theory Network 1972, ein Sammelheft, das 
einen guten Uberblidc über den gegenwärtigen Stand der Diskussion gibt. 
135 Das gilt zum Teil auch für die im vorigen Abschnitt zugrunde gelegten 
Evaluationsdaten von Man: a Course of Study. 
136 Vgl. dazu: National Assessment: Citizenship Objectives 1969, Report 2 / 
1969 U. 1970; vgl. ebenfalls: MerwinIWomer 1969. 
I 37 Vgl. dazu auch das Bulletin of Evaluation Studies des Schools Council(1971). 
in dem eine systematische Darstellung der verschiedenen Evaluationsuntersuchungen 
in England versucht wird, wobei auch diese Frage immer wieder behandelt wird. 
Vgl. auch das Arbeitspapier von M. Corrie und Ph. Halsey: Curriculum Develop- 
ment Projects, Schools Council 1972. Vgl. z. B. Popham U. a. 1969; vgl. ebenfalls 
die Diskussion über zielfreie Evaluation in: Evaluation Comment, Dez. 1972. 
138 Zu einem Versuch, ein Modell dafür zu entwickeln, wie Evaluationsdaten 
aus Einzeluntersuchungen für den Entscheidungsprozeß von Schulverwaltungen 
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auf lokaler und staatlicher Ebene und im bundesstaatlichen Ministerium fruchtbar 
gemacht werden können, vgl. Stufflebeam I97zd; StufflebeadFoIeylGebhart 197I. 
139Zu dieser Problematik imBereich der USA vgl. Berlak 1970,in der BRD vor 
allem NageVPreuss-Lausitz (in: Wulf 197zd),die diese Gefahr sehr deutlich sehen. 
140Das Institut gibt den Education Product Report heraus; seine Adresse ist: 
386Avenue South, New York, N. Y. 10016. 
141 Zum Stand gegenwärtiger Diskussion zu Problemen der Aktionsforsdiung 
vgl. auch das Heft 111973der Zeitschrift für Pädagogik; insbesondere die Berichte 
der Arbeitsgmppen von Klafki, Sünkel, Thomas und Biglmaier. 




Man:a Course of Study 

I .  Interview mit Schülern 
2. Beispiele für gute und schlechte Fragen in einem Interview 
3. Test zur Ermittlung der Ansiditen der Schüler zur aFamilie der Netsilik-Eskimos0 
4. Test zur Ermittlung des Lerngewinns der Sdiüler in der curricularen Einheit .Familie der Netsilik- 
Eskimosa 
5 .  Kategorien zur Unterrichtsbeobachtung und eine Checkliste. 
I .  Interview mit Schülern: 
I n t m i e w n :  Ich will einige Karten zeigen. Denkt an die Worte (Furcht, Liebe, Freundschaft, magisdie 
Vorstellungen. Familie, Träume). Weldie assoziiert ihr mit den Eskimos und wamm? 
3immy: Magische Vorstellungen. 
Susan: Ich denke, Liebe und magisdie Vorstellungen. 
Edie: Nein, magische Vorstellungen und Freundschaft, weil sie, wißt ihr, ihren Besitz miteinander 
teilen. 
Susan: Ich glaube nicht, daß Freundsdiaft so wichtig ist. Sie kennen meistens nur ihre Verwandten. Sie 
sind ziemlich mißtrauisch Fremden gegenüber. Ich glaube, nFurchta ist wichtiger. denn sie sind ziemlidi 
mißtrauisch gegenüber Fremden. 
Yimmy: Aber das ist doch töricht. 
Susan: Sie haben Angst vor Blitzen. Sie fürchten so etwas. 
Edie: Das ist eine magische Vorstellung, daß sie Blitze fürditen. 
Susan: Ja, aber ich würde eher für ~Liebea sein. 
Yimmy: Nein, magische Vorstellungen und Familie. 
Edie: Magische Vorstellungen, Familie oder magische Vorstellungen und Freundschaft. 
Susan: Ich glaube das nicht, denn man kann eine Familie, einen Freund oder einen Fremden lieben. Das 
ist Liebe. Sie hatten keine Kultur, wenn sie keine Liebe empfinden würden. 
3immy: Sie hatten keine Kultur, wenn sie keine Familie hatten, denn der Mann braucht die Frau und 
die Frau den Mann. 
Swan: Einverstanden. Aber sie brauchen Liebe. 
Jimmy: Freundschaft? 
Edie: Nicht um Mann und Frau zu sein, aber ich meine, wenn du von nFamilien spridist, denkst du 
doch auch an deine Freunde. 
S m :  Nein, ich glaube das nicht. 
Edie: Das hängt doch davon ab, was ihr unter nFamiliea versteht. 
Susan: Ich glaube das nicht. In der Tat .. . 
Edic: Ich meine, eine Familie kann auch so etwas wie ein Freund sein; aber ein Freund kann nicht Mit- 
glied der Familie sein. 
Jimmy: Doch, das kann er. 
Susan: Ich weiß nicht. Wir  hatten Freunde, die zu unserem Haus herüberkamen; sie sind wie die Fami- 
lie, wie ein Glied der Familie, aber sie sind nicht .. . 
Edie: Das ist Freundschaft, das ist immer Freundschaft. denn. .. 
Susan: Gut, doch ich bin doch keine Freundin meines Bmders. Idi mag ihn natürlidi sehr; doch ich bin 
Ncht mit ihm befreundet. 
Edie: Ich mag meinen Bmder nicht so sehr. 
Susan: I& bin sogar mit meinem Bmder manchmal richtig befeindet. 
Interwimer: Seid ihr zu,den Leuten, die ihr mögt. nicht nett? 
Edie: Na klar; aber das liegt ja nicht an mir. Mein Bmder sdiummelt beim Monopoly. 
Jimmy: Mein Bruder schummelt nicht. aber er verprügelt midi andauernd. 
Swan: Meine Mutter sagt, ich solle ihm nicht wehtun; denn er ist ziemlich schwächlich. Aber ich glau- 
be, das hat nichts damit zu tun, worüber wir reden. Denn Liebe. . . Ihre Kultur beinhaltet natürlidi 
Anhang 
auch Liebe. Wenn der Mann seine Frau nicht lieben würde, hätten sie kein Kind und hätte man . . . 
Edie: Aber sie müssen so leben; sie müssen jemanden lieben, der sie unterstützt, damit sie ein Kind 
haben können. Was geschieht, wenn sie älter werden, und dam ... Selbst wenn sie sich nicht lieben, 
können sie eins bekommen. 
Susan: Man muß es. 
Edie: Man braucht sich doch ni&t zu lieben. 
Sucon: Doch natürlich. 
3immy: Aber das Kind ist Teil der Familie. 
Susnn: Ja. 
iimmy: Man muß es ernähren und ihm helfen. 
Interviewer: Was ist jetzt eure Ansicht? 
Susan: Liebe. Liebe. 
3i-Y: Das glaube ich nimt. Man liebt seine Familie, seine Sippe; aber man darf die Liebe nicht dar- 
auf beschranken. 
Interviewer: Was für einen anderen Ausdrudt außer Liebe würdest du gebrauchen, Susan? 
Susm: Vielleicht imagische Vorstellungena. 
3immy: Und ich würde meinen, nSippe und magische Vorstellungenn. 
Edie: Ich meine, ~Freundschaft und magische Vorstellungenr ist richtig. 
jlimmy: E6 handelt sich um ein dreifaches Band. 
Interviewer: Noch eine Frage. Habt ihr einen Film gesehen, der euch mit Bewundemng für die Eski- 
mos erfüllte? 
3immy: Die Art, wie er Tiere jagte. wie er das Ren jagte. 
Suson: Ja, den meine ich auch. Und wie er sie zerlegte. 
Edie: Ja, und wie er das alles weiß. Ich meine, daß er weiß, wo die Rentiere kommen werden, und 
dann muß er überlegen. Natürlich weiß man, daß sie nach Süden ziehen. aber wo werden sie ungefähr 
vorbeikommen? Ich denke, werden sie sich eine enge oder eine schmale Wbergangsstelle aussuchen? 
Daß die das alles wissen . . . 
limmy: Ich denke, sie sind gerade so, weißt du; ich denke mir, sie wollen so einem kleinen Kind Mut 
machen; ich meine. sie schmedten vielleicht gut. Aber als er das Auge aß, da wurde mir wirklich übel. 
Interviewer: Habt ihr irgend etwas gesehen, das euch unsympathisch an diesen Eskimos vorkam? 
Susan: Ich denke. er ist, er ist nicht launisch, aber ein bißcheu so. weil er sich gar nichts aus denen 
macht. die ihm Gutes tun. und dabei hat er ear nicht sehr viele Freunde. er eibt fortwährend S~eise  
und alten Kram weg, nichts zum Essen, aber immer erweist er den Göttern seine Dienste, die etwas für 
ihn tun können, und er selbst ißt nicht, tatsächlich, ißt nicht, um die Götter, die an all der Not schuld 
sind, dazu zu bringen, nett zu ihm zu sein. Ich meine, daß er sich bemühen sollte, daß die guten Kerle 
nett zu ihm sind und nicht die schlechten Kerle. 
3immy: Sie sind ja schon nett. 
Edie: Die Geschichte, wie er z. B. den Fisch in der Burg verstedtt, er war bestimmt nicht ... hilfs-
bereit. 
3immy: Schaut, es gibt da eine Geschichte über einen Mann und seinen Kameraden, mit dem er alles 
teilt. . . und er schließt Freundschaft mit ihm. aber der Mann ist lahm, und als dann die Zeit für die 
Rentierjagd kommt, da ist er in Ordnung, wißt ihr, er ist im Kajak gut zu gebrauchen, oder er ist ein 
guter Rentierjäger, aber wenn die Zeit der Robbenjagd kommt, dann weiß er, daß er da nicht zu ge- 
brauchen ist, und damm Iäßt er ihn allein zurüdt, und seinem Nachbarn tut er leid, und dann zeigt 
sich. daß er ein großer Jäger ist, wenn man ihn in einem Schlitten mit übers Eis nimmt, und als der 
Bursche. der so gut bei der Rentierjagd war, zu ihnen kam, hatte er großes Pech gehabt bei der Jagd 
auf die Robben, und dumm teilte der andere Kerl, der lahm war, mit ihm, und sie sagten: .Ist es 
nicht schön, einen guten Parmer zu haben, mit dem man teilen kann?n Und da dachte ich, das ist 
wirklich sehr gut. 
Susan: Ich glaube, daß der Eskimo mächtig viel Humor hat. aber die Art, wie er manchmal mit seinen 
Freunden und seinem Kram umgeht. so machen wir es auch, und ich denke immer bei mir. sie sind ein 
freigebiges Volk, aber natürlich, wenn man hört, was sie alles machen. aber dann meine ich doch wie- 
der, wie Kunok sagte: #Ein Mann muß wissen, was er aufbewahren muß und was er wegschenken 
kannir, damm kann ich nicht .. . 
3immy: Aber ich meine, sieben Stücke einer großen, wunderbaren Forelle . . . 
Interviewer: Habt alle vielen Dank. 
(Man: a Course of Study, Evaluation Strategies 1969, 25-28) 
I. Beispiele für gute und schlechte Fragen in einem Interview: 
Wenn man dabei ist, die Antworten der Schüler zu bewerten, sollte man bedenken, daß die Art der 
Fragestellung die Form der Antwort beeidußt. Ee seien hier einige Beispiele für die Art angegeben, 
wie Fragen formuliert werden können; was von ihrer Wirksamkeit zu halten ist, soll durch einige Be- 
merkungen verdeutlicht werden. 
Anhang 
Fragen iiber den Stoff: 
Schlecht: Hat eudi der Film über die Sdiimpansen Spaß gemadit? 

Gibt  die Möglichkeit, mit  einem einzigen W o r t  su antworten, statt weiter auszuholen. ~ S p a p s  übt eine 

Suggestiwirkung aus - das W o r t  schliept i m  allgemeinen eine negative Antwort aus. 

Besser: Wie sdineidet der Film über die Sdiimpansen im Vergleich zu den anderen Filmen ab, die ihr 

bisher gesehen habt? 

Die Frage weist auf ein Problem bin, mit  dem sich das Kind auf seine Art befassen kann - die Ant- 

worten werden sich hdufig mit  dem Inhalt befassen. 

Fragen über den Inhalt: 
Schlecht: Was ist angeborenes Verhalten? 

Eine solche isolierte Frage verlangt als Antwort eine Definition. Sie stellt eine Art Testsituation her, 

die als bedrohlich empfunden wird. 





Hier wird viel mehr Gegenüberstellung und Vergleich als eine Definition verlangt; die Frage weist 

dem Kind eine veraniwortliche Rolle zu. 

Schlecht: Zeigt das Picken (Hacken) der Silbermöwe angeborenes Verhalten? 

Verlangt wiederum eine unmittelbare, direkte Antwort. 

Besser: Wenn eudi jemand sagen würde, daß sich bei den Menschen wie bei den Silbermöwen die 

Eltern ähnlih verhalten. was würdet ihr ihm darauf anworten? 

Die Frage formuliert ein Problem, auf das die meisten Schüler bereitwillig reagieren. Beispiele und 

Vergleiche werden gesucht. Der T o n  erinnert nicht so an einen Test. I m  Anschlup daran könnte eine 

direktere Frage gestellt werden, etwa der Art: "Was  verstehst du unter angeborenem Verhaltenn, wenn 

ein Kind diesen Awdnr& gebrauchen sollte. 

Fragen über die Einstellungen zu den Netsiliks: 
Schlecht: In welcher Hinsidit ist die Familie der Netsiliks gerade so wie eure? 

Suggestivfrage - sie nimmt von vornherein an, dap es dhnllchkeiten gibt. 

Besser: Gibt es etwas. in dem die Familie bei den Netsiliks ganz so wie eure eigene Familie ersheint? 

Erlaubt dem Kind die Entscheidung, ob es hier Ahnlichkeiten sieht oder nicht. 

Schlecht: Nadidern ihr nun eine Reihe von Filmen über die Netsiliks gesehen habt. könnt ihr mir sagen: 

bewundert ihr sie. oder mögt ihr sie nidit?a 
Zwingt das Kind, eine Entscheidung zu treffen. 

Besser: Habt ihr einen Film gesehen, in dem ihr die Netsiliks bewundern mußtet? Habt ihr einen Film 

gesehen, in dem sie eudi gar nicht gefielen? 

Die Frage erlaubt Wertungen in  beiden Richtungen. 
Widitig ist es dem, daß für die Interpretation der Interviews ein Bezugsrahmen in voraus geschaf- 
fen wird, der im vorliegenden Fall die folgenden drei Dimensionen enthält: 
I .  Individuelle Reaktionen auf das Curriculummaterial und die Aktivitäten; 
2. G~ppeninteraktionen, soziales Lernen; 
3 .  Ebene konzeptuellen Verständnisses. 

Alle Dimensionen miissen im Kontext des Interviews genau definiert und dann der Interpretation zu-

gmnde gelegt werden (a. a. 0..r9-30). 

3. Test m r  Ermittlung dcr Ansichten der Schüler zur uFamilie der Nctsilik-Eskimosn: 
Name: Datum: 
Hier sind einige weitere Fragen, die eudi helfen sollen, ein Urteil zu bilden über das von euch Ge- 
lernte und die Kurse, an denen ihr teilgenommen habt. Nadidem ihr die Fragen beantwortet habt. wird 
euch Gelegenheit gegeben werden, eure Antworten mit denen eurer Mitschüler in der Klasse zu ver- 
gleichen. 
I .  Im Vergleich zu dem Material über Tiere ist das Material über die Netsilik-Eskimos: (Kreuze zwei  
Antworten an) 
schwerer; -interessanter; macht mehr Spaß; leiditer; verwirrender; 
widitiger; nicht so interessant; andere, nidit genannte Eigenshaften (Weldie? 
) 
2. Hätte ich das Studium der Netsilik-Eskimos zu beschreiben, würde idi die folgenden Ausdnidre ver- 
wenden: (Kreuze zwei Antworten an) 
leidit; gelegentlich verwirrend; veranlaßt mich zum Nachdenken; macht 
PSpaß; schwer; nicht sehr wichtig; Plangweilig; mein Lieblingsthema; 
andere, nidit genannte Eigensdiaften (Weldie? ) 
3 .  W e m  ich mich mit den Netsilik-Eskimos befasse, fallt es mir sdiwer, zu . . . (Kreuze drei Ant-
worten an) 
Anhang 
verstehen, wie die Jagdspiele durchgeführt werden; verstehen, was sidi in den Filmen 
ereignet; behalten, was in den Filmen gezeigt wird; begreifen. was idi auf den Sdiall- 
platten höre; einige Brosdiüren zu verstehen; Pmidi an den Erörtemngen in der Klasse 
zu beteiligen; dem Lehrer zu erklären, was midi verwirrt; meine eigenen Ansiditen zu 
äußern; zu behalten, was idi in der Broschüre gelesen habe; mir die neuen Wörter ein- 
prägen, mit denen man über die Eskimos spridit; -Was fallt dir sonst nodi ein? 
4. Bisher hahe ich das meiste über die Netsilik-Eskimos dadurdi gelernt, daß idi (Kreuze drci Ant-
worten an) 
die Brosdiüren gelesen habe; mir die Filme und Dias angesehen hahe; zuhörte,P 
wie meine Mitsdiüler ihre Meinungen äußerten; midi an Jagdspielen in der Klasse beteiligte; 
mir Sdiallplatten anhörte; midi an Diskussionen in kleinen Gmppen beteiligte; 
midi an Ausspradien der ganzen Klasse beteiligte; dem Lehrer folgte, wie er die Dinge er-
klärte; -Werkzeuge anfertigte; -Karten und Bilder anfertigte; -die verschiedenen 
Vorgänge im Spiel darstellte; Was kann nodi angeführt werden? 
5. Während unseres ganzen Studiums der Netsilik-Eskimos habe idi (Kreuze drei Antworten an) 
den Wunsdi gehabt, es mödite sdmell vorwärts gehen; mir die Frage gestellt, warum wir 
eigentlidi die Eskimos studieren; Fragen gestellt; den Wunsch gehabt, daß wir weniger 
zu lesen hätten; midi selbständig nach weiteren Informationen umgesehen; den Wunsdi P 
gehabt, daß wir nicht so viel darüber zu sdireiben hatten; den Wunsdi gehabt, nodi mehr dar- 
über zu lesen; -die Fragen des Lehrers beantwortet. 
6. Was hat eudi die größte Freude während des Studiums der Netsilik-Eskimos gemadit? (Kreuze drci 
Antworten an) 
die Spiele zu spielen; die Eskimo-Karten zu benutzen; die Lektüre der Brosdiü- 
ren; PBerichte zu sdireihen; die Filme anzusehen; midi an den Diskussionen üher 
die Eskimos zu beteiligen; Sadien anzufertigen wie z. B. Werkzeuge; mir Schallplatten P 	 P 
anzuhören; Bilder oder Karten zu zeidinen; Gesdiichten im Spiel darzustellen; P 
Sonstiges (Was kamst du noch anführen? 	 ) 
7. Wenn idi midi in das Lehen der Neoilik-Eskimos vertiefe, arbeite ich am liebsten (Kreuze eine 
Antwort an) 
allein; Pmit einem Freund; unter der Anleitung des Lehrers; in einer klei- 
nen Gmppe; in einer einzigen großen Gmppe (mit der ganzen Klasse). 
8. Wenn wir uns in der Klasse mit den Netsilik-Eskimos hesdiaftigen, (Kreuze 	eine Antwort an) 
führen ein paar Jungen und Mädchen fast immer das Wort; redet der Lehrer die meiste P 
Zeit; Preden ein paar Jungen und Maddien sowie der Lehrer die meiste Zeit; der Lehrer 
und die ganze Klasse reden gleichmäßig viel. 
9. Nadidem du die Netsilik-Eskimos studiert hast, wie gut meinst du mit ihrer Lebensweise vertraut 
zu sein? (Kreuze eine Antwort an) 
sehr gut; Phinlänglidi gut; sehr wenig 
(a. a. O., 48-51) 
4. Test zur Ermittlung des Lemgminns der Schüler in der cunicularcn Einheit 
vFamilie der Neüilik-Eskimosn: 
Eine zentrale Stellung kommt audi den Tests zu, mit denen der Lernerfolg der Sdiüler festgestellt wer- 
den soll. Bevor der Fragebogen zur Netsilik-Familie zur Veransdiaulidiung wiedergegeben wird (C), 
sollen kun die versdiiedenen Item-Typen des Tests über das Verhalten der Tiere angegeben werden 
(a) und die drei zentralen Elemente im Test über die Netsilik-Eskimos erwähnt werden. um deren 

Erfassung sidi der Test bemüht (b). 

a) In dem Abschnitt über das Verhalten der Tiere gab es die folgenden Item-Typen (a. a. 0..69): 

I. Einfadie Informationen und Begriffsbestimmungen einsdiließlidi der gebräudilidien Terminologie; 

1. Kemmisse üher menschliches und tierisdies Verhalten; 

3 Fahigkeit, einfadie grafische Darstellungen zu deuten und Sdilüsse daraus zu ziehen; 

4. Verständnis gmndlegender Begriffe des Kurses; 

5. Fähigkeit, Vergleidie zu ziehen zwisdien Menschen und Tieren; 





7. Fähigkeit, vorliegendes Beweismaterial und gegebene Unterlagen zur Vorhersage von Verhaltens-

weisen zu benutzen. 

b) In der Einheit über die Netsilik-Eskimos konzentrierte sidi der Fragebogen auf das Verständnis der 

folgenden drei Elemente (a. a. 0..69-70): 

I. Verstehen einiger Charakteristika der Art des Lebens der Netsilik-Eskimos (I. Frage) und Fahigkeit, 

diese spezifisdien Verhaltensweisen, z. B. die Gesetze der Gesellsdiaft. Mythen, geistige und physisdie 

Bedürfnisse. im Kontext eines organisierten Bezugsrahmens zu interpretieren (Frage 1 ,  3 .  7, 8); 

2. Vergleidi der Art der Netsilik-Eskimos mit unserer Art (Frage 4); Vergleidi des Lernens bei den 

Mensdien und Affen (Frage 5 ) ;  

3 .  Ableitung und Begründung von Beweisen, die auf Kennmissen beruhen, die im Kurs erworben wer- 

den (Frage 6). 

Anhang 





Auf diesem Fragebogen sollst du deine Ansichten über die Vorgänge im Leben der Netsilik-Eskimos 

äußern. Der wichtigste Teil dieser Meinungsäußemng wird dann kommen, wenn ihr - du und deine 

Klassenkameraden - ein gemeinsames Gespräch darüber führt, warum ihr bestimmte Antworten als die 

nbestenn herausgesucht habt. Vielleicht werden dir neue und interessante Gesichtspunkte kommen, 

während du über diese Fragen nachdenkst und hörst, was deine Klassenkameraden zu sagen haben. 

I. Lies jeden der folgenden Sätze. Wenn du ihm zustimmst, mache ein Kreuz in die Spalte ~Einver- 
stundcna. Wenn du anderer Ansicht bist, mache das Kreuz in der Spalte uNicbt cinvcrstandmn. Wenn 
du die Fragen über die Netsilik-Eskimos beantwortest, halte dir vor Augen, wie sie zu der Zeit waren, 
als Rasmussen sie besuchte. 
Nicht ein- 
verstanden 
I) Wenn sie magische Worte sprechen und den alten Bräuchen folgen, 
fühlen die Netsilik-Eskimos sich sicher. 
2) Wenn vier Eskimos an einer Obergangsstelle zusammenarbeiten, kön-
nen sie nomalenveise mehr Rentiere töten, als wenn ein jeder für sich 
jagt. 
3) Die Kinder der Netsilik-Eskimos lernen den religiösen Glauben ihrer 
Sippe aus Büchern. 
4) Einem Eskimobaby einen Namen zu geben, ist den Eskimos wichtig, 
weil sie glauben, daß der Name das Baby schützen hilft. 
5 )  Um überleben zu können, muß eine Netsilikfrau einen Mann haben; 
aber ein Netsilikmann kann sehr gut ohne Frau leben. 
6) Netsilik-Familien wählen für ihre Söhne lebenslange Partner aus, mit 
denen sie gemeinsam zur Robbenjagd gehen und ihre Beute teilen. I I 
7) Die Netsilikfrau hat die Aufgabe. die Stiefel zu nähen; der Netsilik- 
mann muß die Stiefel geschmeidig halten. 
8) Wenn ein Netsilik kein guter Robbenfänger ist, wird seine Familie 
verhungern. 
9) Neailikmänner wählen sich manchmal Fremde als Partner bei der Rob- 
benjagd. 
10) Eine Mutter der Netsilik-Eskimos ist ebenso glü&li& über die Ge- 
burt eines Jungen wie eines Mädchens. 
11) Netsilik-Eskimos halten das Jagen für einen Sport. I I 
12) Es gibt auf der Welt Menschen, die in keiner Hinsicht wie Amerika- 
ner sind. I I 
13) Die Menschen wie auch die Tiere haben bestimmte Glaubenssysteme. 1 I 
r. Weiter unten findest du mehrere Aussagen über die Netsiliks. Wovon hangt jeder der darin genann- 

ten Sachverhalte ab? 

Du könntest zur Ansicht kommen, da5 mehr als eine Antwort gegeben werden könnte, aber kreuze den- 

noch jeweils nur cinc Antwort an. 

U) Hängt ab von Regeln der Neuilik-Gesellsdaft. 

b) Hängt davon ab, was ein Mensch vorzieht. 





genossen sterben mitunter in einem Jahr, in dem nidit genug Rentiere getötet werden. 

Was bin idi? (Kreuze nur die beste Antwort an) 

I)  Ein Netsilik-Eskimo. 

1) Ein Wolf. 

3) Der Jäger könnte entweder ein Netsilik-Eskimo oder ein Wolf sein. 

Aus weldiem Grund hast du oben deine Antwort gewählt? 

(Kreuze nur die Antwort an, die dir als die beste ersdieint) 

I)  Sowohl die Netsilik-Eskimos als audi die Wölfe verhalten sidi ganz so, wie das oben be- 

sdirieben wird. 
1) Sowohl die Netsilik-Eskimos als auch die Wölfe arbeiten bei der Jagd zusammen. 
J )  Nur ein Mensdi ist imstande, darüber zu entsdieiden, welche Jagdmethoden in einem be- 
stimmten Gelände am vorteilhaftesten sind. 
4) Nur Wölfe jagen in Rudeln und treiben Rentiere anderen Wölfen zu. die sidi versteckt 
halten. 
7. Die Netsiliks tun einige Dinge hauptsädilidi. weil ihr täglidies Oberleben davon abhängt (physisdie 

Bedürfnisse). Oberlege dir, ob die folgenden Tätigkeiten hauptsädilidi ein physisches oder ein geistiges 

Bedürfnis befriedigen. Dann setze entsprechend ein p oder g vor jeden der angeführten Sätze. 

I) Kingnuk bededtt die Augen eines Fisdies mit Asdie. 

1) Der Angatok ruft laut die Namen der großen Jäger, wenn ein Kind geboren ist. 

3) Im Lager am Fiuß reparieren die Männer zuerst das Wehr, das vom Wintereis besdiädigt 

wurde. 
4) Die Männer aditen sehr darauf, da5 sie ihre Werkzeuge nidit in der Nähe des Steinwehm 
ausbessern. 
5) Ein junger Jäger denkt sidi ein sdiönes Lied über das große Rentier aus, das er fangen will. 
6) Netsilik-Eskimos bauen Inukshuks in der Form. da5 sie der Gestalt eines Mannes ähneln. 
7) Ein sorgsamer Eskimo tröpfelt stets frisches Wasser in den Mund einer gefangenen Robbe. 
8) Ein Mann kann sidi die Frau seines Liedpartners ausleihen, wenn seine eigene Frau nidit 
imstande ist. mit ihm zu reisen. 
8. ih r  habt viele Netsilik-Gesdiiditen gelesen, wie z. B. die über Nuliajuk, dessen Finger sidi in Rob- 

ben verwandelten. Ihr kennt audi die Netsilik-Gesdiidite über die beiden Waisen, die sidi in Donner 

und Blitz verwandelten. Was hältst du von soldien Netsilik-Gesdiichten? 

Kreuze die m e i  Antworten an. die deinem Empfinden nm besten entspredien. 

I)  Sie haben sidi tatsädilidi niemals ereignet. 

1) Sie haben sidi ereignet. aber vor langer Zeit. 

J )  -Solche Gesdiiditen werden nur bei primitiven Mensdien erzählt. 

4) Sie sind den Gesdiichten sehr ähnlidi, die mir erzählt wurden, als idi klein war. 

5) Diese Gesdiiditen madien es mir leichter. zu verstehen, wie es den Netsiliks bei ihrer 

Lebensweise zumute ist. 
5. Kategorien zur Untewich~beobadtung und eine CheBliste (a. a. 0..91) 
Ein weiteres widitiges Element der Evaluation ist die Unterriditsbeobaditung, zumal es ein zentrales 
Anliegen der Curriculumentwickler war, die Unterriditsprozesse im Sinne heuristisdien Lernens zu ver- 
bessern. Um eine Beobachtung angemessen durchführen zu können, müssen die erkenntnisleitenden 
Interessen offengelegt werden. unter denen die Unterriditsbeobaditungen stattfinden. In diesem Falle 
sind es die folgenden 15 Konzepte (a. a. O., 8&89): 
I. Lehrer in nidit-direktiver Rolle 
1. Lehrer als Infomationsquelle 
3 .  Häufige Gruppenarbeit 
4. Ausmaß der Geräusche während des Unterridits 
5. Siditbares Sdiülerinteresse 
6.Lehrer- und Sdiülerbewegung in der Klasse 
7. Lehrer stellt viele Fragen 
8. Schüler stellt viele Fragen 
9. Viele Diskussionen und problemorientiertes Lernen 
10. Entspannte, fördernde Lernumgebung 
11. Verschiedenheit der Aktivitäten 
11.Aditung für die Ideen eines anderen 
13. Intensive Sdiüler-Sdiüler Kommunikation 

14. Aktivitäten. die auf die Entwidtlung von Begriffen zielen 

15. Verbindung zwisdien Zielen und Aktivitäten. 

Sie werden n a h  einem Raster interpretiert, der folgende Dimensionen enthalt: 

I. Analyse der Beobaditungen 
1.der Klassenraum 
3. die Unterriditsorganisation 
4. Arten der verbalen Aktivitäten 
Anhang 
Einführung der Lehrer; Vortrag; Frage - Antwort; gelenkte Diskussion; Diskussion mit offenem 

Ende; inwieweit sind die verbalen Aktivitäten sdiülenentriert?; Schüler-Lehrer-Beziehung; Motiva- 

tion. 
Evaluation der Unterrichtsstunde 
Faktmfragen 
Kurze Antwort 
Fragen hauptsädilidi vom Lehrer 
Meinungsaustausdi hauptsädilidi zwi- 
schen Schüler und Lehrer 
Der Lehrer legt den Unterriditsgang 
fest und leitet ihn 
Rolle des Lehrers bestimmt durdi: 
Autorität 
Die Sdiüler haben keine klaren 
Zielvorstellungen 
Weniger als ein Drittel der Sdiüler 
beteiligen sidi 
Geringes Interesse der Sdiüler 

































Fragen houptsädilidi von Sdiülern 
Meinungsaustausdi hauptsädilidi 
zwisdien Sdiülern 
Sdiüler schlagen Themen zur Erörte- 
rungvor 
Rolle des Lehrers gekennzeichnet durdi: 
Zurü&haimng 
Die Sdiüler wissen genau, worauf es 
ankommt 
Fast alle Sdiüler beteiligen sidi 
Großes Interesse der Schüler 
Lärm in der Klasse 
Allgnncincs Verbaltm des Lebrcrs 
Lehrer hält Abstand von der Klasse 
Lehrer bewegt sidi kaum . 





Er steht nahe bei den Sdiülern 
Lehrer bewegt sidi viel 
Lehrer bemüht sidi, möglidist viel aus 
den Sdiülern herauszuholen 
Lehrer achtet streng auf das Verhalten 
der Schüler 
Lehrer paßt sidi im Reden dem Niveau 
der Schüler an - sehr 
-.P. 
-.P. 
Lehrer Iäßt viel durchgehen 
Lehrer paßt sidi dem Niveau der 
Sdiüler an - gar nidit 
Lehrer und Sdiüler zeigen im Unter- 
Lehrer beherndit die Klasse -..P. richt Kooperation 
11.2. Verzeichnisder wichtigsten Cuwicultlmmaterialienund Spiele in den Nm Social Studies" N u 
N 
Projekt Projektleiter Projektadresse Verlag ersdiienen Klasse Lernbereidi 
Amherst Project, The Ridiard H. Brown, TheNewberryLibrary Addison-Wesley Publ. 6 Einh. 1970, 4 Einh. g-12 Ges&dite, Human-
Comminee on the Van R. Halsey 60 West Walton Comp., Menlo Park, 1972. zusätzi. Einh. wiss. 
Study of History Street CaI. 94025 für 1973 geplant 
Units in American Chicago, 111. 60610 
History 
P P P P 
Anthropology Corri- Malcolm Collier Anthropology Curri- The MacmilIan I971 
mlum Study Project culum Smdy Project Company 
(ACSP). Patttems in (ACSP) 
Human History 5632 Kimbark Avenue 
Chicago, 111. 60637 
P 
9, 10 Anthropologie 
Boston Children's Frederidr H. Kresse The Children's American Science and K1. 1-3: The City, 1-6 
Museum, Materials Museum Engineering, Inc. 1969; Kl. 5-6: Tbe 
and Activities for Jamaicaway Japanese Family, 1969; 
Teadiers and Children Boston. Mass. 02130 K1.5-6: A House of 




California, University John U. Michaelis Sdiool of Education Field Eiiucational 1g6g 
of, at Berkeley, Asian Robin J. McKeown Tolman Hall Publications inc. 
Studies Curricnlum Univ. of Calif. 
Project, Asian Studies Berkeley, Cal. 94720 
Inquiry Program 
10 (11, 12) Asiatisme Studien 
California, University Robin J. McKeown Depamnent of Eiiu- Field Edncational Afrika: 1969;Latein- 7-11 Anthropologie, Wi-
of, at Berkeley, cation, Sproul Hall Publications, Inc. Amerika: 1969; Asien: sdiaftswiss.. Geogra-
World StudiesInqniry Riverside, Cal. gz~oz 1970; Europa: gepl. phie, Soziologie 
Series Jan. 1973 
Erstellt mit Hilfe von IrvingMorrissett und William Stevens vom Social Science Education Consortium; zugrunde liegen das Data Book und andere Veneidmiisse. 
Califomia, University 
of, at Los Angeles, 
Committee on Civic 
Education 
Richard P. Longaker 
Charles N. Quigley 
Univ. of Calif. 
Sdiool of Law 
Los Angeles, 
Cal. gma4 
Ginn and Company Your Rights and 
Responsibilities as an 
American Citizen, 
1967; Codict,  Poli- 
tics and Freedom, 










Edwin Fenton Camegie-Mellon 
Univ., Sdienley Park 
Pittshurgh, 
Penn. 15113 




1968; Ki. 10: The 




Shaping of Western 
Society, 1968, Tradi- 
tion and Change in Four 
Societies, 1968; Ki. ri:  
A New History of 
the United States, 
1969;lü. 11: The 
Humanities in Three 
Cities, 1969. Inuoduc- 
tion to the Behavioral 
Sciences, 1969 
Chicago, University William D. Rader Indusuial Relations The Allied Education I 1964. I1 1966 14.11 S Wirtsdiaftswiss. 
of, Indusuial Center Council 
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